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Resume 
I dette projekt er det vores intention at undersøge, hvorvidt der har været et fokusskift i folkeskolen 
fra dannelse i velfærdsstaten til en mere resultatorienteret læring i konkurrencestaten. Til at belyse 
dette vil vi bruge teorier fra bogen Læring i konkurrencestaten samt et eliteinterview med en 
folkeskolelærer. 
 Vi vil også se, om et sådan skift har konsekvenser for elevernes selvopfattelse og 
omverdensforståelse. Dette vil vi gøre ved at søge indsigt i folkeskoleelevers hverdag i skolen via 
livsverdensinterview med fire folkeskoleelever. Af vores analyse fremgår det, at vores informanters 
selvopfattelse er påvirket af deres ønske om at præstere godt, og at de er motiverede af drømmen om 
en uddannelse og dermed en god fremtid. Vi frygter, at fokusset på uddannelse fremadrettet har 
betydning for elevernes politiske og personlige dannelse. 
 Vi konkluderer, at der har været et fokusskift, hvilket har konsekvenser for eleverne. 
Abstract 
In this project our aim is to investigate whether the focus of teaching in the public elementary school 
has changed from a process of personal formation to a focus on teaching that can be tested and 
accounted for. In order to investigate this we will be using theories from the book Læring i 
konkurrencestaten and an interview with a teacher who has been working 40 years.  
 Also we will be looking into if a shift in the focus of teaching has any consequences in the way 
the pupils see themselves and the world around them. We want to do this by investigating the 
everyday life of pupils in public school. We have done four interviews with pupils with the intention 
of getting to know their personal and subjective perspective on going to school. During our analysis 
it became clear that the way our informants see themselves is being affected by their wish to perform 
well and that they are motivated by being able to choose their further education and thereby their own 
future. We fear that the focus on education will have a negative effect on the development of political 
and personal abilities. 
 We conclude that there has been a change in the focus of teaching and that it has consequences 
for the pupils.  
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1. Indledning  
Vi vil i dette afsnit beskrive, hvor vores motivation for emnet stammer fra, hvilket felt vi vil arbejde 
med, og hvordan vi har valgt at afgrænse dette felt. Vi vil også beskrive, hvordan vi har valgt at 
opbygge projektet.  
 
1.1 Motivation 
Vores motivation for dette projekt udspringer af en interesse for, hvad der foregår i folkeskolen. Efter 
at have fulgt debatten om folkeskolen i medierne har vi erfaret, at der oftest tales om international 
konkurrenceevne, hvorimod ord som ‘velfærdstat’, ‘velfærdssamfund’ og ‘dannelse’ ikke er så 
fremtrædende som tidligere. Det skabte en interesse hos os for at undersøge, hvad denne ændring har 
af konsekvenser. Vi mener, at diskursen1 i forhold til folkeskolen, specielt de sidste 10 år, har ændret 
sig både i medierne og i samfundet. I 2006 blev der vedtaget en ny reform, som institutleder Claus 
Holm fra Danmarks Institut for Pædagogik og Uddannelse - skoleforskningsprogrammet (DPU) 
tolker således: 
 
Engang var det folkeskolens opgave at skabe demokratisksindede mennesker 
(...) og skolens hovedopgave er i dag produktion af mennesker, der har lyst til 
at lære nyt gennem hele livet, så dansk erhvervsliv vedvarende kan klare sig 
på det globale marked (internetkilde 1). 
 
Vi er bekymrede for, om folkeskolen fokuserer for meget på den fag-faglige viden og at uddanne til 
videre skolegang frem for dannelse af hele individer med selvstændig tankegang, medfølelse og 
kreativitet. Når konkurrencestaten har gjort den målbare læring til et grundelement i folkeskolens 
undervisning, frygter vi, at eleverne tillærer sig dét, som vi vil kalde ’maskinviden’. Ved maskinviden 
mener vi en målbar faglig viden, som tillæres med henblik på gode præstationer og flotte karakterer, 
                                                 
1 Når vi skriver diskurs, refererer vi til den italesættelse, der forekommer omkring et specifikt emne. Vi vil ikke gå ind i 
en minutiøs diskursanalyse, men ser diskurs som et overordnet begreb til at forstå, ud fra hvilke forståelser der tales om 
et emne, samt hvilke begreber og termer der anvendes til dette. Vi mener, at ændringen af denne samfundsmæssige diskurs 
trænger ind i klasserummene og derfor er relevant i forbindelse med vores forståelse af elevernes selvopfattelse og 
omverdensforståelse. 
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men som dårligt kan overføres til virkeligheden. Vi vil undersøge, hvad dette fokus på præstationer 
har på vores informanter, samt hvordan og på hvilke måde de prioriterer socialt samvær.  
 
1.2 Problemfelt 
Før i tiden var begrebet ’velfærdsstat’ dominerende i Danmark, og der var et fokus på 
samfundsmedlemmernes generelle velfærd. Men siden engang i 1990’erne har den såkaldte 
’konkurrencestat’ vundet frem. Ved konkurrencestaten ses bl.a. et politisk fokus på, at styringen og 
udviklingen skal optimere den nationale konkurrenceevne for på den måde at kunne styrke 
økonomien, beskæftigelsen og Danmarks internationale position. En måde, hvorpå denne 
konkurrenceevne er forsøgt styrket, er ved en udbygning og effektivisering af uddannelsessektoren. 
Det øgede blik på konkurrenceevnen ses blandt andet i folkeskolen, hvor der på mange punkter 
fokuseres på elevernes målbare resultater. På grund af denne opprioritering kan man ’glemme’ 
egenskaber som forståelse, indsigt, social duelighed, empati, fleksibilitet og identitet, der ikke er 
målbare på samme måde som fx regning, stavning og læsefærdigheder (Illeris, 2014: 7-10). 
 Feltet omfatter konkurrencestaten og dennes øgede fokus på de målbare resultater i folkeskolen 
og dermed kun et beskedent fokus på elevernes dannelse. Det kan ved hjælp af Knud Illeris2 anskues 
således, at der til trods for udarbejdelsen af Den danske kvalifikationsramme 3  er sket ”(...) en 
betydelig forfladigelse af kompetenceforståelsen” (Illeris, 2014: 80). Dette mener Illeris, bl.a. er fordi, 
man ikke er i stand til at måle, hvor mange kompetencer en elev har, idet visse kompetencer kun viser 
sig i meget specifikke situationer. Man kan ud fra det forrige således argumentere for, at der er tale 
om en præstationskultur frem for en læringskultur (Katznelson, 2014: 155). Vi vil arbejde inden for 
et område, der omhandler den fagligt-indholdsmæssige læring over for den almene dannelse. 
 Hvis folkeskolens primære fokus er resultatorienteret læring, hvor stiller det så elevernes 
dannelse? Bliver man et bedre menneske af at være rigtig god til at læse, regne og skrive? Når der i 
høj grad fokuseres på konkurrenceevne, hvorledes påvirker det så eleverne og deres tilgang til skolen 
og omverdenen? 
 I den nuværende folkeskolelovs § 1, stk 3, står der: 
 
                                                 
2 Knud Illeris (1939-) er professor i livslang læring ved Danmarks Pædagogiske Universitet. I næsten 20 år har Illeris 
forsket i voksen- og efteruddannelse. Han har skrevet samt redigeret en lang række bøger om læring. 
3  Den danske kvalifikations ramme er en optegnelse over kompetencer man skal tilegne sig gennem skole- og 
uddannelsessystemet (Illeris, 2014: 80). 
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Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, 
rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke 
skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati (internetkilde 
2). 
 
Men uddanner folkeskolen til demokrati? Opnår elever en generel dannelse ved at gå i folkeskole? 
Eller er værdierne nævnt i folkeskolelovens § 1, stk. 3, sat i baggrunden for til gengæld at uddanne 
eleverne til at kunne gennemføre standardiserede tests? 
 
1.2.1 Problemformulering 
I forbindelse med overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat er der da sket et fokusskift i 
folkeskolen fra at koncentrere sig om læring i forhold til folkeskoleelevers dannelse til at have fokus 
på resultatorienteret læring? I så fald hvilke konsekvenser har det for folkeskoleelevernes 
selvopfattelse og forståelse af omverdenen?  
 
1.2.2 Afgræsning 
Vi har fravalgt at koncentrere os om den nye folkeskolereform for at afgrænse os. Vi vil derimod 
undersøge konkurrencestatens indvirkning på danske folkeskoleelever. Vi vil særligt fokusere på den 
øgede resultatorientering, primært i forhold til udførsel af tests, læringsmål m.m. 
 Derudover finder vi det ikke relevant for vores projekt at undersøge problematikkerne ved 
inklusion af elever med særlige behov, eftersom det, vi gerne vil undersøge, er læringen for den 
normalt fungerende elev i konkurrencestaten. 
 Vi vil have fokus på konsekvenserne for eleverne og deres læring samt selvopfattelse, men 
derimod ikke de ændrede arbejdsforhold for lærerne. 
 
1.3 Projektets opbygning 
Vi vil i det følgende afsnit, ved hjælp af Knud Illeris’ bog Læring i Konkurrencestaten, redegøre for 
hvad der forstås ved ’velfærdstat’ og ’konkurrencestat’ og endelig redegøre for, hvilken position det 
placerer den danske folkeskole i. Efter dette følger en kort introduktion af vores interviewpersoner. 
Dette opfølges af vores metodeafsnit, der klarlægger, hvordan vi har indsamlet empiri, samt hvordan 
den efterfølgende er blevet behandlet. Her kan man også læse vores analysestrategi. Derefter følger 
vores videnskabsteoretiske overvejelser i form af vores brug af fænomenologi og hermeneutik til at 
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få en bedre forståelse af emnet. Herefter følger et analyserende og diskuterende afsnit, hvor vi 
kombinerer teori, tematiseret analyse og diskussion. Efter analysen har vi valgt at placere vores 
validitetsbetragtninger. Dette valg har vi truffet, da vi mener, at man ikke kan vurdere validiteten, før 
man har bearbejdet sin empiri. Derefter sammenfatter vi, hvad vi er kommet frem til gennem vores 
analyse og hele vores projektarbejde. Slutteligt perspektiverer og diskuterer vi problemstillinger og 
eventuelle løsninger. 
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2. Fra velfærdsstat til konkurrencestat 
I det følgende vil vi beskrive, hvad der kendertegner henholdsvis velfærdsstaten og 
konkurrencestaten. Indføringen i dette foretages således, at det kan synliggøres, hvilke foranderlige 
rammer folkeskolen befinder sig i, samt hvilke krav folkeskolen løbende stilles. 
 
2.1 Den danske velfærdsstat 
Den egentlige opbygning af velfærdsstaten fandt ifølge Ove Kaj Pedersen4 sted tilbage i 1948 og dette 
med en bred politisk opbakning. Denne brede tilslutning førte til tre idealer om lighed: ligeværd, lige 
muligheder og økonomisk lighed (Pedersen, 2014: 14-15). Idealet om ligeværd betød: ”(…) at alle 
uanset formue, køn, religion, evner og bosted regnes som ”menneske først”” (Pedersen, 2014: 15). 
Derudover var der princippet om alles lige muligheder, hvilket betød at alle, til trods for mulige 
forskelligheder, skulle have den samme adgang til velfærdsstatens institutioner. Slutteligt indebar 
forestillingen om økonomisk lighed, at befolkningens økonomiske uligheder i forhold til indkomst 
og formue skulle reguleres og mindskes gennem skattesystemet. Disse tre idealer blev grundlaget for, 
hvordan den danske velfærdsstat blev styret (Pedersen, 2014: 15). En del af velfærdsstatens opgave 
var, at eleverne i uddannelsessystemet blev dannet til at være: ”(…) deltagende medborger[e] i et 
levende demokrati (…)” (Pedersen, 2014: 15). Derudover havde velfærdsstaten også til opgave at 
højne befolkningens uddannelsesniveau og udligne forskelle i indkomst og formue (Pedersen, 2014: 
16). 
 
2.2 Overgangen til konkurrencestaten 
Man kan pege på to årsager til konkurrencestatens begyndelse: velfærdsstaternes finansieringskrise i 
1970’erne samt starten på globaliseringen, set som en åbning af den internationale økonomi. 
Derudover blev lånemulighederne på de finansielle markeder ændret kraftigt med en deregulering af 
finansmarkederne i løbet af 1990’erne. Som konsekvens af velfærdsstatens krise blev dens opgave 
ændret; hvor velfærdsstaten via skattesystemet havde fordelt fra højere til lavere indkomster, 
begyndte konkurrencestaten at anvende en strukturpolitik, hvor man forsøgte at mindske de offentlige 
udgifter men samtidig øge de offentlige indtægter. Under velfærdsstaten havde man koncentreret sig 
om efterspørgslen på kort sigt, men under konkurrencestaten skiftede fokus til et langtidsperspektiv. 
                                                 
4 Ove Kaj Pedersen (1948-) er dansk politolog og professor i komparativ politisk økonomi ved Copenhagen Business 
School (CBS), hvor han var grundlægger af Department of Business and Politics. Han har haft en central rolle i 
forklaringen af begrebet konkurrencestaten. 
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Regeringen forsøgte bl.a. at øge den nationale konkurrenceevne ved at beskæftige og uddanne flest 
muligt, og man investerede på den måde i befolkningens kompetencer (Pedersen, 2014: 17-18). 
 Man kan definere konkurrencestaten som den måde at styre landet på, hvor: ”(…) det afgørende 
udgangspunkt tages i en optimering af den nationale konkurrencedygtighed” (Pedersen, 2014: 13). 
Konkurrencestaten tilstræber at mobilisere den nationale økonomis produktionsfaktorer for at bevirke 
sammenlignelige fordele i konkurrencen med andre lande. Derudover er konkurrencestaten en stat, 
der vægter at motivere sine borgere til at indfri fællesskabets målsætninger (Pedersen, 2014: 26).  Dog 
skal det som en sidebemærkning understreges, at den danske stat ikke udelukkende er en 
konkurrencestat, men også indeholder elementer af velfærdsstat – den danske stat anser 
velfærdsstaten som en sammenlignelig fordel i konkurrencen med andre lande – lighed ses som en 
forudsætning for at danske virksomheder kan opnå konkurrenceevne (Pedersen, 2014: 29). 
 
2.3 Fra velfærdsstatens skole til konkurrencestatens skole 
Velfærdsstatens skole er blevet anset for at have del i velfærdsstatens finansieringskrise, bl.a. fordi 
15-20% af en ungdomsårgang ikke fik tilstrækkelige kompetencer til at gennemføre en 
ungdomsuddannelse eller tage del i arbejdsmarkedet. Derfor er der som led i overgangen fra 
velfærdsstat til konkurrencestat sket en ændring i synet på folkeskolen. I tiden med velfærdsstaten 
ansås det således, at skolen gennem dannelse skulle motivere hver enkelt elev til at integrere sig som 
medborger i et deltagende demokrati. Da konkurrencestaten indtraf ændrede det sig til, at folkeskolen 
gennem uddannelse skulle bestræbe sig på, at flest mulige blev inkluderet og dermed forhindre, at 
den enkelte blev ekskluderet fra arbejdsmarkedet. Hermed har man til hensigt at mobilisere den 
potentielle arbejdskraft og mindske tabet af potentiale (Pedersen, 2014: 23). 
 I forbindelse med overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat fulgte også en ændring i det 
menneskesyn, som skolen er pålagt at danne. Det menneskesyn, som skolen under velfærdsstaten 
havde til opgave at udbrede, var et menneskesyn, der var koblet til idealet om ligeværdighed, der 
anskuede mennesket som deltagende og demokratisk.  Skolen skulle sørge for, at børnene kunne 
vokse op som lykkelige, harmoniske og gode mennesker, der havde muligheden for at tilegne sig 
kundskaber. Dette menneskesyn blev ændret med folkeskoleloven i 2006. I denne blev det klart, at 
skolen nu skulle udstyre hver enkelt elev med færdigheder, kompetencer og motivation til at kunne 
komme i beskæftigelse. Herudfra kan det underledes, at der med loven fra 2006 er en øget vægtning 
af elevernes endelige arbejdspotentiale. Denne vægtning vil man bl.a. gennemføre ved at skabe 
muligheder for indeksering af resultater, foretaget ved et øget fokus på tests, der kan sammenlignes 
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lokalt, nationalt og internationalt (Pedersen, 2014: 24). Man kan frygte, at denne prioritering af 
resultatorienteret læring, er på bekostning af alt det, som ikke kan måles fx; dannelse og empati 
(Illeris, 2014: 208-209). I den forstand er det muligt at tale om en præstationskultur frem for en 
læringsorienteret kultur (Katznelson, 2014: 155). 
 Ændringen af folkeskolens opgave er blevet en måde hvorpå staten, i konkurrence med de andre 
lande, forsøger at forøge dens fordele og på den måde at øge den økonomiske vækst – 
konkurrenceevne er blevet statens mantra (Pedersen, 2014: 27-28). 
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3. Metodeafsnit 
Vi har til dette projekt foretaget i alt fem kvalitative forsknings interviews – fire semistrukturerede 
livsverdensinterviews samt ét eliteinterview. Dette afsnit er tiltænkt at give læseren indblik i vores 
metodiske overvejelser, vores udførsel af interviewene samt bearbejdning af datamaterialet. 
 
3.1 Interview som metode 
Med det kvalitative forskningsinterview forsøger man som forsker at producere viden ved at forstå 
verden ud fra subjekters synspunkter bl.a. ved at udfolde deres oplevelser. Det vil sige, at det 
kvalitative forskningsinterview anser interviewpersonerne som subjekter og ikke som objekter. Det 
er netop i gennem den interviewedes oplevelser, at man kan få en bedre forståelse for det pågældende 
problemfelt (Kvale & Brinkmann, 2015: 19). Undervejs i et kvalitativt forskningsinterview forsøger 
intervieweren bl.a. at lytte og stille afklarende og uddybende spørgsmål således, at de perspektiver, 
den interviewede bidrager med, kan udfoldes (Kvale & Brinkmann, 2015: 26). 
 Vi vil i det følgende separere metoden omkring elevinterviewene og metoden omkring 
eliteinterviewet, idet de på flere punkter adskiller sig. 
 
3.1.1 Det semistrukturerede livsverdensinterview - elevinterview 
Det semistrukturerede livsverdensinterview defineres som: ”(…) et interview, der har til formål at 
indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik på at meningsfortolke de 
beskrevne fænomener” (Kvale & Brinkmann, 2015: 22). Ved livsverden skal forstås den 
interviewedes levede hverdagsverden, det vil sige interviewpersonens oplevelse af hans/hendes 
hverdag (Kvale & Brinkmann, 2015: 50). Dette indblik i den interviewedes livsverden forsøger man 
som interviewer at opnå ved den særlige semistrukturerede teknik; man går ikke til værks med 
lukkede spørgsmål, men der er heller ikke tale om en hverdagssamtale – man bevæger sig et sted lige 
i mellem, hvor man stiller spørgsmål fra sin interviewguide (jf. afsnit 3.2.2), men samtidig også 
spørger ind til de interessante perspektiver, som interviewpersonen fremhæver (Kvale & Brinkmann, 
2015: 49). 
 Forskningsinterviewet skal dog ikke ses som en ligestillet samtale mellem de to parter, da 
intervieweren definerer og kontrollerer situationen (Kvale & Brinkmann, 2015: 20). Derudover kan 
man sige, at interviewet er et asymmetrisk forhold, idet intervieweren er placeret i en magtposition, 
hvor det er ham/hende, der stiller spørgsmålene, og det er den interviewede, der svarer (Kvale & 
Brinkmann, 2015: 23+45). På den anden side skal det fremhæves, at det kvalitative 
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forskningsinterviews producerede viden dannes i sammenspillet mellem intervieweren og den 
interviewedes (Kvale & Brinkmann, 2015: 39). 
 Magtbalancen mellem intervieweren og interviewpersonen er særligt interessant, når der er tale 
om interview med børn og unge. Dette perspektiv vil blive uddybet i afsnit 3.4. 
 
3.1.2 Eliteinterview 
Vi har valgt at anskue vores interview med folkeskolelæreren som et eliteinterview, idet vi mener, at 
Lis er ekspert inden for sit arbejdsfelt: folkeskolen. Når man foretager et eliteinterview, er det vigtigt, 
at man er opmærksom på, at den interviewede er ekspert inden for området, og man skal derfor været 
godt inde i emnet og dets begreber, for at interviewet kan løbe flydende. I et eliteinterview kan der 
ofte eksistere et ulige magtforhold, da den interviewede fremstår som ekspert. Hvis man er 
velforberedt til interviewet, vil det som interviewer være muligt at opnå respekt, og dermed vil man 
kunne undgå et asymmetrisk forhold mellem sig selv og den interviewede (Kvale & Brinkmann, 
2015: 201). Derudover anser vi det for vigtigt, at de spørgsmål, der stilles til et eliteinterview, tager 
udgangspunkt i ord fra den interviewedes vokabular, således at man ikke kommer til at fordumme 
den interviewede.     
 
3.2 Forberedelser inden dataindsamling 
I dette afsnit ønsker vi at tydeliggøre de tanker og handlinger, som planlægningsprocessen forinden 
afholdelsen af vores interviews har medført. Først og fremmest har vi diskuteret, hvorfor vi mener, 
det er relevant at indsamle vores egen empiri med henblik på besvarelse af vores problemformulering. 
Vi argumenterer for eliteinterviewets relevans for projektet, idet en folkeskolelærer netop beskæftiger 
sig med det læringsfokus, der eksisterer i folkeskolen. Derudover anser vi det for centralt at interviewe 
folkeskoleelever for at få et indblik i deres forståelse af omverdenen samt deres selvopfattelse.  
 
3.2.1 Udvælgelse og rekruttering af interviewpersoner 
I vores rekruttering af interviewpersoner til elevinterviewene var det et kriterie, at eleverne skulle gå 
i 9. klasse i en almindelig folkeskole. Vi ønskede at interviewe 9. klasseselever, da vi antog, at de 
havde en større refleksivitet end yngre elever. Derudover havde vi en antagelse om, at der netop i 9. 
klasse er et stort fokus på resultater, idet eleverne senere på året skal op til afgangsprøverne.  
 I vores valg af interviewpersoner sørgede vi for, at begge køn var repræsenterede i interviewene 
– dette for at undersøge, om kønnene havde forskellig opfattelser af fokusset på resultater og samtidig, 
om deres selvopfattelse var forskellig. 
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 Udover at have begge køn repræsenteret i vores interviews, udvalgte vi også elever fra tre 
forskellige skoler, da vi forestillede os, at der kunne være individuelle forskelle på, hvordan hver 
enkelt skole, samt klasse, praktiserer læring. 
 Slutteligt stillede vi ikke krav til, at interviewpersonerne skulle have et bestemt fagligt niveau, 
vi krævede blot, at de skulle være åbne for at snakke med os. 
 Måden hvorpå vi fik forbindelse til vores elevinterviewpersoner, var gennem familiære 
kontakter samt kontakter til vores gamle folkeskolelærere. Vi har begge flere familiemedlemmer, der 
arbejder i folkeskolen, og ved deres hjælp kunne vi få skabt kontakt til to af vores interviewpersoner. 
Derudover havde vi elektronisk kontakt til en tidligere folkeskolelærer, der kunne skabe kontakt med 
den tredje interviewperson. I vores kontakt til elevinterviewpersonerne sørgede vi for at maile 
information om interviewet og dets struktur, således at interviewpersonerne forinden interviewet 
kunne få et indblik i, hvordan interviewet ville komme til at foregå. 
 Kontakten i forhold til det fjerde elevinterview med Ida var lidt anderledes end de andre. Vi 
havde ikke på forhånd lavet en aftale med Ida om et interview, men da Marva i sit interview nævnte 
9.b som en konkurrencepræget klasse, ønskede vi at forfølge denne interessante information og 
forsøge at få arrangeret et interview. Vi måtte derfor skabe en hurtig kontakt ved at banke på døren 
til klasselokalet og derefter kort præsentere vores ærinde for læreren og eleverne med påstand om, at 
’vi havde hørt, at der skulle være nogle piger i 9.b, der er glade for at gå i skole’. Det var heldigvis 
sådan, at læreren var villig til at samarbejde og at Ida havde lyst til at deltage i vores interview. 
 
Da vi skulle udvælge en deltager til vores eliteinterview, besluttede vi, at vi ville interviewe en 
folkeskolelærer. Det ønskede vi, fordi en folkeskolelæreres dagligdag netop er i folkeskolen, og vi 
antog dermed, at en lærer ville have et godt indblik i prioriteringerne i folkeskolen. Da vi i vores 
eliteinterview bl.a. ønskede en indsigt i ændringen af læringsperspektivet i folkeskolen, var det et 
krav, at interviewpersonen havde mange års erfaring og var i stand til at anskue folkeskolens 
udvikling. 
 Vi fik etableret forbindelse med folkeskolelæreren Lis til vores eliteinterview ved at ringe til 
hende. Lis er en af gruppemedlemmernes tidligere folkeskolelærer. 
 
Efter vi havde afholdt interviewene, havde vi kort skriftlig kontakt med nogle af eleverne, da vi 
manglede svar på nogle faktuelle spørgsmål om fx deres familiebaggrund. 
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3.2.2 Udvikling af interviewguides 
Vi havde forinden vores interviews udviklet to interviewguides: én til elevinterviewene samt én til 
eliteinterviewet. Da vi skulle udforme vores interviewguides, forsøgte vi at dele hver enkelt 
interviewguide ind i flere forskellige temaer, der stod i forbindelse med projektets overordnede 
problemstillinger. Under hvert enkelt tema formulerede vi spørgsmål, som undervejs i interviewet 
skulle guide os. Interviewguiden skal, som det fremgår af ordet, ses som en guide; det vil sige, at man 
som interviewer ikke er låst fast til dens spørgsmål, men har fri mulighed for undervejs at stille nye 
spørgsmål til det, den interviewede siger samt i relation til projektets overordnede problemstillinger. 
På den måde kan man sige, at der er dannet grundlag for strukturerede, men samtidig fleksible 
interviews (Kvale & Brinkmann, 2015: 411).   
 I vores interviewguides sørgede vi for, at de første spørgsmål var af mere generel karakter for 
efterfølgende at blive mere specifikke og dybdegående i forhold til de enkelte problemstillinger. Dette 
er i tråd med, hvad Jonathan A. Smith5 formulerer i forhold til det semistrukturerede interview: “[…] 
the interviewer starts with the most general possible question and hopes that this will be sufficient to 
enable the respondent to talk about the subject” (1995, Smith: 15).  
 
3.3 Etiske overvejelser 
Inden vi foretog interviewene, gjorde vi os en del etiske overvejelser. Vi har primært lænet os op af 
Steinar Kvale6 og Svend Brinkmanns7 udlægning af etiske retningslinjer fra bogen Interview. Det 
kvalitative interview som håndværk. De etiske principper indebærer: informeret samtykke, 
fortrolighed, konsekvens og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2015: 113). 
 Når man ønsker at interviewe personer, der er skoleelever, kan der opstå spørgsmål om, 
hvorvidt andre, ud over eleven selv, skal give sit samtykke til, at interviewet kan foregå. Vi har ladet 
denne beslutning være op til de enkelte skoler. Umiddelbart mente vi ikke, at det var nødvendigt med 
andres tilladelse end elevens og lærerens, idet interviewemnet ikke er følsomt, og at interviewene 
skulle foregå i skoletiden. Dermed var det mere et spørgsmål om, hvorvidt eleven kunne få lov til at 
være væk fra undervisningen i en halv times tid. Der var dog en enkelt skole, der ønskede 
                                                 
5 Jonathan A. Smith (nulevende) er en engelsk psykolog. Han har haft en central rolle i udbredelsen af kvalitative metoder 
inden for socialpsykologien. 
6  Steinar Kvale (1938-2008) var norsk professor i pædagogisk psykologi og var leder af Center for Kvalitativ 
Metodeudvikling ved Psykologisk Institut på Aarhus Universitet. Kvale er særdeles fremtrædende inden for kvalitativ 
forskning. 
7 Svend Brinkmann (nulevende) er professor i almenpsykologi og kvalitative metoder og leder af Center for Kvalitative 
Studier ved Aalborg Universitet. 
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samtykkeerklæring fra forældrene, og det efterkom vi naturligvis ved at udforme et informerende 
dokument, som forældrene kunne underskrive (Kvale & Brinkmann, 2015: 116).          
 Da vi sad i selve interviewsituationen, sørgede vi først og fremmest for at informere vores 
interviewpersoner om projektets overordnede formål. Dette gjorde vi dog uden at fortælle dem så 
meget, at de blev påvirket i forhold til deres svar i interviewene. Derudover sørgede vi inden 
interviewenes start for at fortælle interviewpersonerne, at de til enhver tid kunne sige, hvis der var et 
spørgsmål, de ikke havde lyst til at svare på, og at de ligeledes havde mulighed for at afbryde 
interviewet. Vi sørgede endvidere for at oplyse interviewpersonerne om, hvem der ville få adgang til 
projektet og herunder interviewdata. Interviewpersonerne blev desuden tilbudt at modtage det 
endelige bachelorprojektet, hvis de ville læse, hvordan vi havde fortolket deres udtalelser (Kvale & 
Brinkmann, 2015: 116-117). 
 I forbindelse med vores forsknings fortrolighed indgik vi en aftale med hver enkelt deltager om, 
at de i projektet ville blive anonymiseret og at den pågældende skole ville blive det samme. Denne 
beslutning tog vi, til trods for at vi ikke vurderede, at interviewene var følsomme, i håb om at det 
kunne skabe en rolig situation, hvor interviewpersonen ikke skulle tænke over, hvorvidt han eller hun 
blev stillet til regnskab for sine udtalelser (Kvale & Brinkmann, 2015: 117). 
 Da vi skulle overveje, hvilke konsekvenser interviewene kunne få for vores interviewdeltagere, 
sluttede vi, at det i selve interviewsituationen ikke ville påvirke interviewpersonerne synderligt 
positivt eller negativt. Til gengæld håber vi, at vi gennem vores projekt kan problematisere nogle af 
de strømninger, der foregår i folkeskolen, og skabe debat, hvilket endvidere kan være til gavn for 
både elever og lærere. 
 Undervejs i processen har vi løbende forholdt os til vores egen rolle som forskere. Dette har vi 
hovedsageligt gjort i forhold til at fokusere på, at det er nødvendigt at overholde den videnskabelige 
kvalitet. Den videnskabelige kvalitet indebærer bl.a. at vores metodiske arbejde og slutninger skal 
være korrekte og endvidere gennemskuelige. Dette metodiske afsnit bidrager bl.a. til metodisk 
transparens (Kvale & Brinkmann, 2015: 119-220). 
 
3.4 Strukturering af interviews 
Til interviewene var begge gruppens deltagere tilstede – den ene som interviewleder og den anden 
som observatør. Interviewlederen var den, der stillede spørgsmålene og stod for den primære kontakt 
til den interviewede. På den måde blev det også naturligt for den interviewede at vide, hvem han eller 
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hun skulle henvende sig til. Observatørens opgave bestod i at tage noter og endvidere sørge for, at 
der blev samlet op på ting, der fremstod uklare. 
 Vi planlagde vores interviews således, at interviewene blev foretaget på de respektive skoler. 
Det var oplagt at afholde interviewene på skolerne, da det på den måde var let for interviewpersonerne 
at deltage. Derudover var vi særligt opmærksomme på, at lokaliseringen for eleverne kunne være 
afgørende for, hvor trygge de følte sig. To af elevinterviewene foregik i mødelokaler, der var booket 
til os. Det fungerede utrolig godt, da vi kunne lade os fordybe i interviewene uden at blive forstyrret. 
Desværre havde vi i eliteinterviewet og de to andre elevinterviews forstyrrelser undervejs. I det ene 
elevinterview og i eliteinterviewet måtte vi flytte lokale undervejs, da lokalerne pludselig skulle 
bruges af nogle andre. I det sidste interview sad vi på en gang i udskolingen – det fungerede fint til 
at starte med, men pludselig var der en klasse, der havde pause, og der opstod meget uro og støj. 
Disse forstyrrende elementer var frustrerende for os såvel som for interviewpersonerne. Når man 
bliver forstyrret undervejs i interviewet, eller pludselig må flytte lokale, påvirker det interviewet, og 
man kan have svært ved at koncentrere sig og muligvis glemme ’hvad man kom fra’. 
 I interviewsituationen var vi meget opmærksomme på, hvordan vi fremstod over for eleverne. 
For os var det vigtigt, at vi ikke fremstod som autoriteter, hvor eleven kunne risikere at tro, at han 
eller hun skulle give ’det rigtige’ svar. Derimod gjorde vi os umage med at være smilende og 
imødekommende for på den måde at anerkende det, eleven sagde (Kvale & Brinkmann, 2015: 200). 
På den måde kan man sige, at vi har tænkt over, at udbyttet fra et interview påvirkes af den sociale 
relation, der etableres mellem intervieweren og den interviewede (Kvale & Brinkmann, 2015: 37). 
 Et andet aspekt, der var i fokus under interviewsituationen, var, at spørgsmålene skulle være 
alderssvarende. Det er vigtigt, når man interviewer en elev, da man på den måde med større 
sandsynlighed kan få interviewet til at flyde (Kvale & Brinkmann, 2015: 201). 
 Derudover forsøgte vi at undgå at stille ledende spørgsmål i elevinterviewene for ikke at lægge 
ord i munden på eleverne, men derimod kun stille uddybende og afklarende spørgsmål. I 
eliteinterviewet kunne vi bedre stille ledende spørgsmål, der kunne bringe diskussioner op, idet Lis 
både er selvstændig i sine holdninger og udviser kritisk sans. 
 
3.5 Transskription 
Alle vores interviews blev lydoptaget via smartphones. Disse lydfiler har efterfølgende ligget til 
grund for meningstransskriptioner af interviewene. Vi valgte blot at meningstransskribere, idet vi i 
projektet ikke har i sinde at lave en sproglig analyse af interviewene. Derudover har vi sørget for, at 
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interviewene blev transskriberet umiddelbart efter interviewene, således at interviewene var klare i 
erindringen. Vi er klar over, at der er risiko for, at mening kan gå tabt, når man omformer det 
mundtlige interview og sproget heri til skriftligt sprog i transskriptioner (Kvale & Brinkmann, 2015: 
236). For så vidt muligt at undgå det har vi forsøgt at indarbejde stemninger i transskriptionerne. 
 
3.6 Analysestrategi 
Efter færdiggørelsen af transskriptionerne gennemlæste vi dem alle. Dette gjorde vi med henblik på, 
at finde temaer der gik på tværs af (særligt elev)interviewene. Disse temaer danner grundlag for vores 
tematiserede analyse, hvor vi forsøger at drage paralleller mellem de forskellige interviews og 
endvidere sætte temaerne i forbindelse med projektets problemformulering. 
 Udover at vores analyse kommer til at fremstå som tematiseret, så har vi også valgt, at analysen 
skal indgå som en del af et samlet afsnit, der, ud over analysen, indeholder teori og diskuterende 
perspektiver. Vi har bl.a. valgt at lave et integreret afsnit for disse elementer med henblik på at 
anvende teorierne fremfor blot at referere dem. Derudover forestiller vi os, at det for læseren er mere 
inspirerende at læse et afsnit, hvor de fremførte pointer løbende diskuteres. 
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4. Kort introduktion til interviewpersoner 
I dette afsnit vil vi kort introducere vores interviewpersoner. Begrundelsen for, at introduktionen ikke 
er mere dybdegående, er, at vi ikke ser de interviewedes baggrund som det primære, men at vi 
derimod anskuer deres opfattelser og forståelser som det primære. Dog mener vi, at det er rart for 
læseren, at få et lille indblik i interviewdeltagernes baggrund, da det således er lettere at forholde sig 
til dem. 
 
4.1 Marva 
Marva er 15 år, og bor sammen med sine forældre. Hendes forældre er flygtet fra Iran. Marvas far 
arbejder i et bageri og hendes mor går hjemme. Marva har tre ældre søskende. Hun går i folkeskole 
på en skole i Storkøbenhavn, hvor der i 7. klasse blev dannet nye klasser. I Marvas klasse er der 
mange elever, der er stoppet, og de er derfor kun omkring 16-17 elever tilbage. Marva bruger sin 
fritid på at være sammen med sine veninder, spille fodbold og gå i klub. 
 
4.2 Ida 
Ida er også 15 år gammel og bor sammen med sine forældre og sin lillesøster. Ida blev født i 
Montenegro og flyttede til Danmark, da hun var 3½ år gammel. Idas mor er uddannet metalingeniør, 
og hendes far arbejder med at booke og sælge flybilletter. Ida går på samme skole som Marva men 
ikke i den samme klasse. I sin fritid bruger Ida tid på at dyrke gymnastik, bage, lave lektier og være 
sammen med sine kammerater. 
 
4.3 Gustav 
Gustav er en 15-årig dreng, der bor på skift hos sine forældre, der er skilt. Ud over sine forældre har 
han en halv lillesøster, en halv lillebror og to papbrødre. Gustav går på en folkeskole i Storkøbenhavn. 
De oprindelige klasser blev splittet efter 6. klasse, og eleverne blev efterfølgende opdelt efter 
forskellige fokusområder. Der er mange, der er stoppet fra Gustavs klasse, og klassen er derfor en 
meget lille klasse. I sin fritid dyrker Gustav karate, er sammen med sine venner og laver lektier. 
 
4.4 Laura 
Laura er ligeledes 15 år. Hun bor sammen med sine forældre og to mindre søskende. Lauras mor er 
uddannet sygeplejerske og har de sidste otte år arbejdet som visitator. Lauras far er sælger og har sit 
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eget firma. I slutningen af 7. klasse flyttede Laura skole, fordi der var mange sociale og faglige 
udfordringer i den klasse, hun gik i. I fritiden bruger Laura tid på veninder, lektier og håndbold.   
 
4.5 Lis 
Lis er 63 år og har 40 års erfaring som lærer. Hun har arbejdet på alle klassetrin, men har de sidste 
mange år primært arbejdet i udskolingen. Lis underviser i dansk og underviser også de tosprogede 
elever på skolen. Derudover har hun funktion som vejleder, der har til opgave at vejlede de andre 
lærere i, hvordan man skaber god kontakt til de tosprogede forældre. Hun har endvidere ansvaret for 
skolens valgfagsordning. Lis er stadig glad for at arbejde som lærer, men vil i løbet at de næste par 
år trække sig tilbage fra arbejdsmarkedet og lade nye kræfter komme til. 
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5. Videnskabsteori 
Vi vil i dette afsnit redegøre for, på hvilken måde vi anser fænomenologi som værende den bedst 
dækkende videnskabsteoretiske retning for vores projekt. Afsnittet vil ikke fremstå som en 
redegørelse for, hvad fænomenologi er, men derimod en tydeliggørelse af, på hvilke punkter vores 
projekt læner sig op af fænomenologi som videnskabsteoretisk retning. Derudover vil afsnittet blive 
suppleret med hermeneutiske perspektiver, som vi i projektet ligeledes trækker på. 
 
5.1 Fænomenologi 
I vores projekt søger vi indsigt i, hvorledes 9. klasseselevers deltagelse i den danske folkeskole 
påvirker deres læring, selvopfattelse og omverdensforståelse. Herudfra kan man udlede, at vores 
genstandsfelt er en del af elevernes livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015: 48). For at opnå indsigt i 
elevernes livsverden, så vi først og fremmest en nødvendighed i at interviewe 9. klasseselever, fordi 
netop de kunne give os et indblik i deres oplevelser af verden, hvilken er den, vi ønsker at forstå. 
Dermed læner vi os op af den fænomenologiske videnskabsteoretiske tilgang, der netop har i sinde at 
forstå sociale fænomener ud fra individernes egne perspektiver. Ud fra dette ønsker man at beskrive 
verden, som den opleves af aktørerne selv (Kvale & Brinkmann, 2015: 48). Fænomenologien tager 
altså udgangspunkt i subjektet og viden gennem subjektets førstepersons-perspektiv. Man arbejder 
ud fra den overbevisning ikke at reducere subjektet til, hvad der kan siges om det fra en ’objektiv’ 
indfaldsvinkel. Dermed er det i fænomenologien subjektets erkendelse, der er i fokus (Jacobsen8, 
Tanggaard9 & Brinkmann, 2010: 186-187). Med dette fokus på subjektets erkendelse af verden, må 
begrebet intentionalitet introduceres: ”(…) den menneskelige bevidsthed altid er intentionel” 
(Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 187). Det vil sige, at subjektets bevidsthed altid er rettet 
mod noget – og at det, man oplever, altid opleves som noget bestemt. Forholdet mellem individet og 
genstande er ikke adskilt men derimod samhørende enheder, da mennesket altid er rettet mod verden, 
og verden ligeledes rettet mod mennesket. Denne forståelse kan sættes i relation til vores måde at 
arbejde på i projektet: vi har været orienteret mod, hvad 9. klasseseleverne har været rettet mod. 
Gennem livsverdensinterviewene opnår vi indvielse i elevernes intentionalitet og får et indblik i 
forskellige fænomener, der har forskellig betydninger for elevernes bevidsthed (Jacobsen, Tanggaard 
& Brinkmann, 2010: 187). 
                                                 
8 Bo Jacobsen (nulevende) er professor, dr.phil og emeritus – han var ansat ved Center for Forskning i Eksistens og 
Samfund på Københavns Universitet. 
9 Lene Tanggaard (nulevende) er cand.psyk og ph.d. Hun er professor ved Aalborg Universitet og er leder af Center for 
Kvalitative Studier. 
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 Et andet fremtrædende begreb i fænomenologien er begrebet reduktion. Ved reduktion forstås 
idealet om ’at sætte sig selv i parentes’, dvs. at man søger at tilsidesætte sine egne tidligere erfaringer 
og teorier, man har i relation til det undersøgte (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 188+201). 
Dette ud fra et ønske om at fænomenerne kan fremstå så tydeligt, som det er muligt, uden at forskerens 
forforståelser spiller ind (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 195). Vores forholden til 
interviewpersonerne og den producerede empiri har været meget tro mod interviewpersonerne og 
deres forståelser – vi har givet meget plads til deres opfattelser og erkendelser, og vi har derfor først 
udvalgt teori efter udførslen af interviewene. Denne beslutning tog vi for ikke at ’presse’ teori ned 
over interviewpersonerne og deres interviewudtalelser, men netop for at deres forståelser af vores 
genstandsfelt kunne komme til udtryk. Ved at udvælge teori efter interviewene var foretaget, var det 
muligt, at teorierne kunne fungere som teoretiske redskaber, der kunne supplere vores tematiserede 
analyse, og dermed kunne bibringe yderligere forståelse til interviewpersonernes erfaringer og 
opfattelser. 
 På den måde tingene fremtrådte for os (indsigten i elevernes erkendelser), måtte vi, som 
skitseret ovenfor, sidst i processen danne temaer for at skabe den betydning, vi søgte at belyse. Denne 
handlingstilgang er endnu et af trækkene ved fænomenologi; at danne sammenhænge (Jacobsen, 
Tanggaard & Brinkmann, 2010: 196). 
 Slutteligt kan man sige, at vi ved at trække på fænomenologien har interesse i: ”(…)det 
relationelle forhold til verden” (Birkler10, 2005: 106), hvilket kommer til udtryk i, at vi ikke som 
sådan har interesse i selve skolen, men derimod har interesse i elevernes forhold til skolen – det vil 
sige elevernes rettethed mod skolen samt genstande og fænomener heri. Dermed kan det understreges, 
at vi har anvendt fænomenologien til at beskrive informanternes livsverden og det (op)levede 
fænomen, som skolegang er (Zahavi11, 2012: 123). 
 
5.2 Hermeneutik 
At vi til slut i vores arbejdsproces transformerer interviewenes meningsenheder til kategorier og 
begreber ved at gennemgå transskriptionerne peger i retning af hermeneutik. I hermeneutikken er 
begreberne forståelse og for-forståelse særligt centrale. For-forståelsen er eksisterende forinden selve 
forståelsen, dvs. at man altid vil have en forståelse for det pågældende fænomen; enten i form af en 
                                                 
10 Jacob Birkler (1974-) er cand.mag i filosofi og psykologi. Han er filosof, forfatter og debattør og er endvidere formand 
for Det Etiske Råd. 
11 Dan Zahavi (1967-) er professor i filosofi på Københavns Universitet og er leder af Danmarks Grundforskningsfond 
Center for subjektivitets forskning. 
Side 23 af 51 
 
fordom, forventning eller mening. Under bearbejdningen af det pågældende fænomen kan ens for-
forståelser be- eller afkræftes, hvilket danner grundlag for ny forståelse. Hver enkelt person har en 
såkaldt horisont, hvorfra alt bliver fortolket og forstået ud fra (Birkler, 2005: 96-97). Måden hvorpå 
man er i stand til at danne ny forståelse, anskues ud fra den hermeneutiske cirkel. Ved denne forstås, 
at man i cirkulære bevægelser bevæger sig mellem del og helhed: ”Delene kan kun forstås, hvis 
helheden inddrages, og omvendt kan helheden kun forstås i kraft af delene. Det er således 
sammenhængen mellem delene og helheden, der er meningsskabende; det er relationen mellem de 
enkelte dele og helheden, der muliggør, at vi kan forstå og fortolke” (Højberg, 2009: 312). Disse 
forståelser og teknikker er nogle, vi løbende har brugt i gennem projektet.  
Som det er tydeliggjort ovenfor, drejer hermeneutikken sig bl.a. om at skabe mening – dette 
både for os som forskere, men vel på samme måde for mennesket generelt. Vi vil sætte 
spørgsmålstegn ved, hvorledes man, som i den fænomenologiske forståelse, vil være i stand til at 
erfare uden at danne meninger om det erfarede? Man kan argumentere for, at en ”fremtrædelse af 
noget for nogen/nogle [udgør] et fænomen” (Dupont, 2012: 65, bogens kursivering), der behøver en 
fortolkning og at fænomenologien derfor har brug for hermeneutikken (Dupont, 2012: 65). 
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6. Analytisk diskuterende afsnit 
I dette afsnit vil vi foretage en tematiseret analyse af vores interviews med inddragelse af teori og 
diskuterende elementer. Ved inddragelse af teori vil der så vidt muligt tages hensyn til vores 
informanters udtrykte erfaringer, og dermed vil vi forsøge at undgå at presse vores interviews ind i 
teorier. 
 
6.1 Skolens resultatorienterede læring 
Lis’ 40 års erfaring på folkeskoleområdet har givet hende et stort indblik i, hvad skolen er, og hvordan 
den har udviklet sig. Under interviewet med Lis fremhæver hun flere af de tendenser, der er beskrevet 
i afsnittet Fra velfærdsstat til konkurrencestat; med udviklingen fra velfærdsstat til konkurrencestat 
har fulgt en opprioritering af resultatorienteret læring. Denne opprioritering beskriver Lis primært 
som værende på bekostning af demokratiske og dannelsesmæssige prioriteringer, der før hen var mere 
fremtrædende i folkeskolen: 
 
Det er jo også ligesom, at det der med dannelsen den forsvinder mere og mere 
i takt med, at vi får den her konkurrencestat. Der er sgu ikke tid til at tænke 
på, om vi danner folk. Nu skal de bare simpelthen blive små soldater. Hvor 
man kan sige, at alle de der kompetencer, som har med dannelse at gøre, de 
bliver i hvert fald underprioriteret (Bilag 7: 6). 
 
Opprioriteringen af resultatorienteret læring ses bl.a. via de mange tests, som eleverne har. I 
bestræbelsen på at konkurrere internationalt er der en forøgelse af: ”(…) detaljerede planer, 
retningslinjer, kontrol, reguleringer og test” (Illeris, 2012: 34). Med henblik på bl.a. disse tests er 
læringen i folkeskolen primært assimilativ, hvilken udgør én ud af fire læringsformer. Knud Illeris 
beskriver, hvorledes vi lagrer læring i hjernen i såkaldte skemaer. Ud fra disse er man i relevante 
sammenhænge i stand til at finde frem til læring, man tidligere har tilegnet sig og koble denne med 
nye impulser. De etablerede skemaer og de nye impulser kan forbindes på fire forskellige måder, en 
af de fire er som nævnt assimilativ læring. Assimilativ læring er en såkaldt tilføjende læring, hvor 
man bygger ovenpå allerede eksisterende læring. Lis udtrykker: 
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(…) hvor man før i tiden havde en overraskelsesdag, hvor man tog en dag om 
måneden, hvor man tog på Statens Museum for Kunst, eller man tog på 
kanalrundfart eller et eller andet sådan kulturelt anderledes, men som jo 
bestemt også var læring. Men det er der ikke tid til i dag. Fordi hvis man river 
en dag ud af kalenderen, så mister eleverne jo så noget undervisning, som så 
skal læses på et andet tidspunkt (…) Fordi at koncentrationen bliver lagt på 
alle de der fag-faglige ting (…) (bilag 7: 2). 
 
Af citatet ses det tydeligt, hvor meget fokus er på at give eleverne fag-faglig læring, og hvordan den 
mere dannende læring samtidig nedprioriteres. Denne nedprioritering af sidstnævnte kan man forstå 
ved hjælp af Peter Jarvis12, der anvender begrebet ikke-læring. Ved ikke-læring forstås læring, der 
opnås, men som ikke var den læring, som læreren netop havde planlagt (Jarvis, 2012: 595). Ikke-
læring kan bl.a. tage form af: ”(…) situationer som vi tager for givne og derfor ikke synes, vi behøver 
at tænke nærmere over” (Jarvis, 2012: 597). Ifølge Jarvis kan der være tale om små 
uoverensstemmelser i forskellige situationer, som man ikke bemærker, men alligevel tilpasser sig. På 
den måde er der tale om læring, selvom den ikke er tydelig på samme måde som fag-faglig læring, 
der evalueres ved tests (Jarvis, 2012: 598). Denne ikke-læring, som bl.a. kan foregå i folkeskolen, 
kan sættes i tråd med hverdagslæring, der er læring som ikke umiddelbart er målrettet læring, men 
som udspiller sig i mange forskellige hverdagssituationer. Som en del af hverdagslæringen er bl.a. 
tilegnelse af kultur og værdier og en del af dette kunne man argumentere for, at fx kritisk stillingtagen 
og solidaritet er (Illeris, 2012: 31). Ud fra ovenstående kan man sige, at både ikke-læring og 
hverdagslæring kan indeholde en læring, som kan være givende for at udvikle sig som elev – som 
menneske. Men som nævnt er disse former for læring ofte ikke målrettede, og de fremgår heller ikke 
nødvendigvis tydeligt, som fx når en elev lærer at løse ligninger, lærer at læse osv. Det er måske 
netop i forskellen på at kunne se eller ikke se og måle eller ikke måle læringen, der er en af de 
afgørende grunde til, at man (Folketinget) opprioriterer det fag-faglige fremfor at vægte den generelle 
udvikling af menneskelige egenskaber. Lis beretter følgende om det fag-faglige og tests: 
 
                                                 
12 Peter Jarvis er en engelsk læringsteoretiker. Han er en af de få læringsteoretikere, der har beskæftiget sig med barrierer 
mod læring. 
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Der er jo alle de sociale kompetencer, som er vildt vigtige. Om man har et 
godt menneskesyn. Om man er en god kammerat, om man kan samarbejde, 
om man kan være tolerant og om man kan vise respekt. Alle de der ord, som 
på en eller måde ikke er målbare. Du går ikke lige ind og laver en test (…) 
Alt det andet kan jo testes. Det her kan jo ikke testes. Du går jo ind, når du 
laver de der elevplaner, så går du godt nok ind og skriver under sociale 
kompetencer. Om eleven kan tage ansvar og sådan nogen ting der. Men det 
er jo ikke noget, der fylder noget i forhold til, at du som elev næsten hver uge 
er ude for en test (bilag 7: 7). 
 
Af citatet fremgår det tydeligt, hvor stor vægt der i folkeskolen er på tests; ved tests kan man 
synliggøre læring, og man kan endvidere se, om der sker en progression i elevernes faglige udvikling. 
Dermed går indføringen af de mange tests i folkeskolen hånd i hånd med Folketingets ambitioner om, 
at danskerne skal dygtiggøre sig og konkurrere med andre lande. Lis beskriver denne udvikling som 
et samtidigt krav om konstant at være effektiv og derudover at kunne dokumentere dette: 
 
Og det hele skal være effektivt, hver gang du laver et eller andet. Du ved, du 
skal nå et mål, og de unge mennesker ved, de skal nå et mål. Og det skal helst 
være så hurtigt som overhovedet muligt. Og de skal ikke være for længe om 
at nå det. Og så skal du hele tiden kunne dokumentere og bevise, at de har 
lært noget. Og det skal være synligt (…) det skal være effektivt, det skal 
dokumenteres, og det skal måles (bilag 7: 7). 
 
Igen fremhæves det, at udviklingen skal kunne måles, hvilket tests om fag-faglig læring i højere grad 
kan end læring i forhold til den mere menneskelige udvikling. 
 
6.2 Elevernes fokus på tests og resultater 
Det ovenfor beskrevne fokus på resultater og tests ses også meget tydeligt hos eleverne, vi 
interviewede – de er meget fokuserede på præstationer og karakterer. Ida kobler bl.a. det, at hun 
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synes, at hun går i en god klasse, med, at de er fagligt stærke og beskriver derudover klassens stræben 
efter at opnå gode karakterer: 
 
Jeg synes, det er en rar klasse. Vi er sådan ret dygtige elever, synes jeg selv. 
Fordi vi har fået blandet klasser, så vores klasse er i hvert fald. Det er den, vi 
kalder stræberklasse. [Griner] Fordi der er ret mange elever, som gerne vil 
have de gode karakterer og sådan noget (bilag 4: 1). 
 
Ida går meget op i karakterer og resultater: ”Selvfølelig vil jeg gerne have 12, men jeg tænker mere 
på, at jeg skal forbedre mig fra gang til gang idet, jeg synes er svært” (bilag 4: 5). Dette citat 
understreger den opmærksomhed, som Ida giver karakterer og faglige præstationer. På samme måde 
som Ida fremhæver Gustav det faglige: han synes, det er rart, når der er tid til fag-faglig læring og 
fordybelse: ”Og det er vel på en måde også lidt rart, at vi ikke er så mange mere, fordi så er der mere 
plads til faglig fordybelse (…)” (bilag 5: 1). På flere punkter kan man argumentere for, at Gustav er 
et produkt af tankegangen om, at man skal ud på arbejdsmarkedet og biddrage med noget til 
samfundet (jf. afsnit 2.3), hvilket udtrykkes ved brug af ordet ’nyttig’: ”(…) jeg vil hellere bare gerne 
have en lang uddannelse, så jo, så jeg kan tjene nogle penge og man kan få noget viden og blive klog. 
Og føle sig nyttig” (bilag 5: 5). Men selvom Gustav fremhæver det at lære noget i skolen som det 
vigtigste (bilag 5: 4), så er han ikke direkte fortaler for tests: 
 
(…) jeg kan godt mærke at så nogle tests, der er man lige heldig lige at få 
noget, som man lige kan huske. Så er temaet om landbrug, og så er der næsten 
kun spørgsmål om det, man lige kunne huske, og så næste gang er der om 
havet, og det ved man ikke noget om, og så ender man med fire. Så jeg synes 
ikke, det er det bedste (bilag 5: 7). 
 
I dette citat er det interessant, at Gustav bruger ordet ’huske’ om læring, der skal kunne fremgå af 
tests. Ida udtrykker det på nogenlunde samme måde: ”(…) man ved ikke, om man kan huske (…) Jeg 
synes, det er nederen, at man får en dårligere karakter, end man egentlig ved, fordi man ikke kan 
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huske det” (bilag 4: 7). En forståelse og diskussion af disse tests og de præstationer, der tages som et 
udtryk for viden og forståelse, kan ske ved hjælp af Howard Gardner 13 . Gardner kritiserer 
uddannelsessystemet for at acceptere eksempelvis en korrekt besvarelse af multiple-choice-test, fx 
biologieksamen, geografieksamen samt dele af de skriftlige dansk- og engelskeksamen i folkeskolen, 
som værende et udtryk for forståelse (Gardner, 2012: 396). Marva understreger på samme vis, at 
testene ikke nødvendigvis kan vurdere det faglige niveau: ”Fordi jeg tror, der er mange, der klarer 
sådan bedre fagligt, end man så gør i testene fordi, det ikke nødvendigvis vurderer, hvor god man er” 
(bilag 3: 8). Gardner understreger også, at denne forståelse fra testene ikke nødvendigvis er ægte 
forståelse (Gardner, 2012: 396-397). Ved ægte forståelse menes: ”(…) når elever er i stand til at tage 
oplysninger og færdigheder, de har lært i skolen eller i andre sammenhænge, og bruge dem fleksibelt 
og relevant i en ny og i hvert fald noget uforudset situation” (Gardner, 2012: 399). Gardner 
fremhæver, at denne ægte forståelse ofte er manglende hos elever, endda også hos dem der klarer sig 
godt i testene, da det viser sig ”(…) at studerende (…) ofte ikke er i stand til at løse grundlæggende 
problemer og spørgsmål, som de møder i en lidt anden form end den, de er formelt undervist og 
eksamineret i” (Gardner, 2012: 394). Dermed kan man være i tvivl om, hvorvidt testene i folkeskolen 
overhovedet giver et reelt billede af elevernes viden. 
 Som nævnt tidligere er meget af den læring, der er tilstede i folkeskolen, assimilativ læring, 
hvilket netop er en læring, der kan genkaldes, når individet er indstillet til det pågældende skema, 
derimod kan det være svært at huske læringen, når der er tale om andre sammenhænge (Illeris, 2012: 
23). Dette er udgangspunktet for en diskussion om, hvorvidt assimilativ læring og tests er givende, 
hvis man ønsker at skabe elever, der senere skal kunne være kritiske og omstillingsparate i det 
konstant skiftende arbejdsliv. Er det er en slags udenadslære, som eleverne lærer, og hvorvidt er den 
overhovedet brugbar? Derimod burde man måske overveje, om der var en anden slags læring, der var 
mere givende i forhold til en bredere forståelse. Man kunne i folkeskolen vælge at lægge vægt på den 
såkaldte akkomodative læring, som man kan anvende i situationer, hvor den nye viden man 
præsenteres for, ikke umiddelbart stemmer overens med de allerede udviklede skemaer. For at få 
oplevelsen og skemaerne til at passe sammen, må de eksisterende skemaer nedbrydes og 
genopbygges. Dette er en mere krævende proces, men skaber en større refleksion, en øget indsigt og 
den er lettere at genkalde i andre sammenhænge og kvalificerer derfor til egenskaber som overblik, 
                                                 
13 Howard Gardner (1943-) er en kognitiv psykolog, der er ansat ved Harvard University. Han er bedst kendt for sin teori 
om forskellige typer af intelligens.  
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fleksibilitet og kreativitet – hvilket netop er egenskaber som arbejdsmarkedet efterspørger (Illeris, 
2012: 23-24). 
     Derudover er det interessant, at de fag, som eleverne fremhæver som særligt relevante og brugbare, 
er fag, som ikke er en del af de nationale tests, hvilke ellers er en del af vurderingen af elevernes 
faglige udvikling (internetkilde 3): 
 
(…) man har brug for den viden (…) i samfundsfag. Fordi at man har jo brug 
for at vide, hvad der foregår. For eksempel også kristendom. Man har jo også 
brug for at vide, hvilket land man er i eller til de andre kulturer osv. Det tror 
jeg spiller en meget stor rolle for sådan at have en forståelse for, hvad der 
sådan foregår (bilag 3: 5-6). 
 
Som det fremgår af citatet mener Marva, at særligt samfundsfag og kristendom er vigtige fag, fordi 
hun kan bruge dem til at få en forståelse af det samfund, hun lever i. Ida fremhæver ligesom Marva 
samfundsfag: ”(…) samfundsfag med vores politikere hvad de går ind for, og hvordan samfundet er 
bygget op (…)” (bilag 4: 4). Det ville være relevant at vide, hvorfor det kun er nogle fag, der er en 
del af de nationale tests – er det mon fordi, de fag, der ikke er en del af de nationale tests, er dem, 
man ser som mindre vigtige? Alt andet lige er det underligt, at der i den danske folkeskole er så stort 
et fokus på elevernes faglige udvikling, men at det kun er inden for nogle fag, at man vil teste 
elevernes faglige udvikling. 
 Et andet perspektiv, der er interessant i forhold til dette område med præstationer, tests, karakterer, 
læring osv., er, hvordan det resultatorienterede fokus får eleverne til at tænke og handle. I interviewet 
med Gustav fortæller han, at han føler, at han går mere om i karakteren end i selve læringen: 
 
Jeg synes bare, at jeg kan i hvert fald selv føle, at jeg går mere op i karakteren 
end at lære noget. Fordi det er karakteren, der tæller. På nogle punkter. Vi har 
fx nogle fag, som vi ikke får karakter i, og der gør man sig ikke lige så umage, 
som dem hvor man får karakter. Man tænker lidt, at man ikke skal bruge dem 
til noget (bilag 5: 6). 
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Af dette kan der udledes to interessante perspektiver: 1) at karakteren prioriteres frem for læringen, 
og 2) at fag, hvor man ikke får karakterer, nedprioriteres på bekostning af karakterfag. I forhold til 
det første perspektiv er det værd at fremhæve, at politikerne med folkeskoleloven fra 2006 netop 
ønskede, at skolen skulle udstyre hver enkelt elev med færdigheder, kompetencer og motivation med 
henblik på fortsætte med at uddanne sig eller til at kunne tage del i arbejdsmarkedet (Pedersen: 2014, 
24). Men hvis eleverne er så fokuserede på deres karakterer, hvor forsvinder læringen så hen, og er 
man så i stand til at udstyre hver enkelt elev med de færdigheder, kompetencer og motivationer, som 
er hensigten? Med Gustavs udmelding kan man være betænkelig ved, om resultatorienteringen i sidste 
ende giver det afkast, som man tilsigter. 
 
6.3 Elevernes opfattelse af sig selv gennem karakterer  
Det store fokus på karakterer er et emne, der er gennemgående for alle elevinterviewene, eksempelvis 
siger Ida: ”Altså mine gode veninder de kalder mig for stræberen i gruppen, fordi de ved, jeg sådan 
går meget op i, at det skal gå godt med mine karakterer, eller mine opgaver i hvert fald skal være 
færdige til tiden” (bilag 4: 10).  Af citatet fremgår det tydeligt, at både Idas veninder og hun selv 
identificerer og forstår sig selv gennem betegnelsen ’stræberen’, der hænger sammen med hendes 
arbejdsmoral og karakterresultater. Dermed er karakterer og præstationer medspillere i forhold til 
Idas opfattelse af sig selv.  
      Én ting er, at eleverne går meget op deres præstationer og karakterer, og forstår sig selv igennem 
dem, men derudover påvirker det også i høj grad deres humør, fx siger Marva: ”Fordi det var man 
sådan blevet vant til og så fik man sådan 10-taller og så rykker man ned til syv og fire. Og så går man 
lidt i panik” (bilag 3: 8), og Ida siger ligeledes: 
 
Det kan også være, jeg får en god karakter, så er det bare en god dag (…) En 
dårlig dag kan godt være, hvis det har været en kedelig dag (…) som for 
eksempel mange tests eller prøver i løbet af dagen og man synes, det er gået 
rigtig dårligt i nogle af dem. Så kan det godt være en dårlig dag (…) (bilag 4: 
10). 
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Disse pointer kan man få et dybere indblik i ved at inddrage Jerome S. Bruner14, der tilbyder en viden 
om elevers identitet og selvværd. Ifølge Bruner er succes eller fiasko afgørende for elevernes 
opfattelse af sig selv. Skolen er bl.a. den, der bedømmer barnets præstationer, og herudfra vurderer 
barnet sig selv. Eleven bliver i høj grad præget af disse vurderinger, hvilket også fremgik af de 
foregående citater. Udover at barnet vurderer sig selv, er det også handlende, og disse kombineret 
udmunder i det Bruner kalder for selvværd, det vil sige, elevens fornemmelse af, hvad han/hun tror, 
det kan, og det som han/hun frygter ikke at være i stand til at kunne (Bruner, 2012: 415). Dette peger 
i samme retninger, som det Marva og Ida giver udtryk for: de påvirkes i høj grad af bedømmelserne 
af deres præstationer. Dog kan man sige, at de elever, vi har interviewet, er fagligt stærke, men hvis 
man derimod havde interviewet elever med større faglige vanskeligheder, kunne situationen havde 
været en anden. Lis siger om de fagligt svagere elever: ”Vi presser og presser hele tiden. Så dem der 
ikke kan de ting, de falder jo mere og mere bagud. Til sidst giver man vel for fanden op, fordi det 
bliver for svært for en at klare de der udfordringer, der er forbundet med det” (bilag 7: 6). Hvis elever 
giver op, og de mister motivationen, vil det være en stor hindring for læringen, da motivationen er 
afgørende (Furth, 2012: 117). 
 
6.4 Dannelse i folkeskolen? 
Vi vil nu se på det andet interessante perspektiv (jf. afsnit 6.2), nemlig at nogle elever nedprioriterer 
fag, der ikke er karakterfag. I denne forbindelse er det interessant at undersøge, hvilke fag eller hvilke 
aktiviteter der ikke er karaktergivning i for at se, hvilken slags læring der nedprioriteres; man kunne 
forestille sig, at det var valgfag, projekt/emnearbejdsuger (ikke det endegyldige projektarbejde, da 
der gives karakter i dette) og temauger. Hvis det er disse aktiviteter, der nedprioriteres, hvilken læring 
er det så eleverne tilsidesætter? I en uge, hvor man gennem nogle af de beskrevne aktiviteter højst 
sandsynligt løsriver sig fra den traditionelle assimilative læring, kunne man ellers forestille sig, at der 
var grundlag for en anden læring, fx udvikling af sociale kompetencer, kreativitet osv., som kan ses 
som værende en del af skoleelevers dannelse. Ved dannelse læner vi os op ad Vagn Oluf Nielsens15 
forståelse af det alment dannede menneske. Ved dannelse forstår vi, at man som menneske er i stand 
til at forholde sig aktivt, kritisk, åbent, fordomsfrit og kreativt til tilværelsens og samfundets 
problemer og udfordringer. Dannelse vil endvidere føre til, at man med miljøbevidst og historisk 
                                                 
14 Jerome Seymor Bruner (1915-) er professor i Læringsforskning ved Havard University. Han har i mere end 60 år haft 
en central position inden for pædagogik, læring og uddannelsesforskning.  
15 Vagn Oluf Nielsen (1933-2008) var lektor på Danmarks Pædagogiske Universitetsskole. Han var særligt optaget af 
didaktik og projektarbejdets muligheder og udfordringer. 
Side 32 af 51 
 
forståelse og med en forestilling om det gode liv erkender sine handlemuligheder og føler sig 
forpligtet og villig til at være deltagende og handlende for at kunne forbedre sine og andres 
livsmuligheder. Termer som kreativ og kritisk forholden, som vi bl.a. forstår ved dannelse, er ikke 
termer, der har været fremhævet i interviewene, hvilket kan tyde på, at dette er værdier, der ikke er 
så fremtrædende i folkeskolen. 
  Wolfgang Klafki16 siger om elevers deltagelse i projekter og temadage: ”(…) elever gennem deres 
undervisning i form af projekter og temadage kan og må deltage i løsning af typiske nøgleproblemer” 
(Hansen & Oettingen, 2004: 151). Denne dannelse kan eleverne muligvis gå glip f, hvis de som 
fremført nedprioriterer disse aktiviteter, fordi de ikke bedømmes med karakter. Så hvor er dannelsen 
i folkeskolen? Er den forsvundet i takt med konkurrencestatens resultatorienterede fokus? Niels Buur 
Hansen 17  og Alexander von Oettingen 18  fremhæver henholdsvis demokratisk opdragelse og 
demokratisk dannelse som værende vigtige for (særligt senere hen) at kunne være deltagende 
medborgere i samfundet. I folkeskoletiden skal eleverne have tilegnet sig både demokratisk 
opdragelse, der er elevernes evne til at omgås hinanden på en ordentlig måde – dvs. udvikling af 
sociale kompetencer, og demokratisk dannelse, der er elevernes læren om politisk tænkning og 
handlen. Disse demokratiske tilegnelser skal efterfølgende danne grundlag for politisk dannelse, som 
er kendetegnet ved et menneske, der er myndig borger, der er bevidst om sine demokratiske 
rettigheder og pligter og samtidig er aktivt deltagende i samfundets demokratiske processer (Hansen 
& Oettingen, 2004: 152-153). Hvis man forholder sig til Lis og hendes mange års erfaring og store 
overblik over skolens udvikling, så er det tydeligt at de demokratiske, og dermed dannelsesmæssige, 
processer er klart nedprioriteret i forhold til den præstationskultur, der er fremvoksende i folkeskolen: 
 
Og hvad er det for en fremtid, vi vil have? Er det en fremtid, hvor vi 
konkurrerer både i skolen og nationerne i mellem ik’. Fordi det er jo blevet 
sådan en flok af tinsoldater, der bare skal stille sig op og klar og parat til at 
komme ud på arbejdsmarkedet så hurtigt som overhovedet muligt. De skal 
endelig ikke opleve for meget og blive for kulturelle eller kreative, spændende 
                                                 
16 Wolfgang Klafki (1927-) er en tysk pædagog og didaktiker. Fra 1963 var han professor i pædagogik ved Marburg 
Universitet. Hans teorier har fungeret som teoretisk grundlag for flere gymnasiereformer. 
17 Niels Buur Hansen (nulevende) er cand.psych og har en ph.d. Han er ansat ved University College Syddanmark og 
underviser i psykologi og pædagogisk filosofi. 
18 Alexander von Oettingen (1966-) har en doktorgrad i pædagogik og arbejder som direktør for Uddannelse og Forskning 
ved University College Syddanmark. 
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mennesker (…) Så det bliver sådan noget med, at de skal hele tiden præstere. 
I stedet for sådan måske at have en elev, der er sådan lidt demokratisk, og 
man snakker lidt om det. Så skal de hele tiden præstere og præstere. Denne 
her måde at køre skole på – det bliver den præsterende elev (bilag 7: 3-4). 
6.5 Fremtiden og den vigtige adgang 
Vores informanter har alle deres opmærksomhed fast rettet mod at blive dygtige, så de kan komme i 
gymnasiet, og så de selv kan vælge, hvilken videre uddannelse de ønsker sig. Det er dette frie valg, 
der driver dem i forhold til at forbedre sig. 
 Ida beskriver grunden til, at man går i folkeskole således: ”Jeg tror, at det vi lærer i folkeskolen, 
det sådan hører lidt sammen med det, vi skal på vej til at lære i gymnasiet” (Bilag 4: 4). Dette stemmer 
overens med flere af vores informanter. Hun fortæller, at hendes klasse bliver kaldt ‘stræberklassen’, 
og dette forklarer hun med: 
 
Jeg tror bare, vi er mange elever, der godt vil klare sig godt i skolen, så vi kan 
komme videre på vores, sådan drømmeuddannelse. Så man kan ligesom 
vælge frit, hvad for et gymnasium man vil på. I stedet for at man er sådan 
skrænket ind til et bestemt område (Bilag 4: 1). 
 
For eleverne ligger fokusset således meget på deres fremtid og de adgangskrav, der er - om ikke at 
blive begrænset i deres valg af fremtid. Gustav beretter: 
 
Jeg ser det lidt som, at folkeskolen det er bare lidt noget, der skal overstås. 
Det skal man bare igennem, hvor man bare skal lære noget, så man kan 
komme videre. Så man kan begynde at lave noget af det, man gerne vil (Bilag 
5: 4). 
 
Igen ligger fokus på at lære så meget som muligt i folkeskolen, så man kan komme videre i systemet. 
Selv vores informant Laura, der ikke endnu ved, hvilken uddannelse hun gerne vil have, fokuserer på 
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at blive dygtig, så det bliver nemmere i gymnasiet, og så hun kan få den uddannelse, hun engang 
beslutter sig for (Bilag 6: 2). Man må herudfra sige, at folkeskolens nye formålsparagraf, der som 
tidligere beskrevet, omhandler at forberede eleverne på videreuddannelse, er lykkedes. 
 Denne motivation for vores informanter til at blive så dygtige, at de selv kan vælge, kan ses 
som et forsøg på at tage ansvar for deres eget liv samt skabe en plan over deres egne skæbner, hvilket 
Birgitte Simonsen19  beskriver som et relativt nyt fænomen (Simonsen, 2012: 528). Det, at alle 
muligheder er åbne i forhold til uddannelse, hvis bare interviewpersonerne kæmper hårdt nok skaber 
et pres og en forventning hos de unge til dem selv. Og hvis de så af en eller anden grund ikke har alle 
muligheder, så er det fordi, de unge selv ikke har knoklet hårdt nok, eller har taget forkerte valg 
gennem deres uddannelse (Simonsen, 2012: 530). Dette fremgår også af vores informanters 
udtalelser, for eksempel når Gustav fortæller, at han jo er i skole for at lære noget, så han kan komme 
videre, jf. tidligere citat. 
 Birgitte Simonsen beskriver de store valg i livet, som vores informanter står overfor, som 
skæbneøjeblikke, og det at eleverne har knoklet, giver dem et større udvalg af muligheder for at vælge 
deres eget liv. De har altså en bredere vifte af muligheder og er ikke begrænsede, hvilket Ida beskriver, 
når hun taler om drømmeuddannelsen. De er altså motiverede af retten til at kunne vælge deres egen 
livshistorie og identitet (Simonsen, 2012: 532-533). Ifølge Anthony Giddens20 ses livshistorien som 
et vigtigt element i selvforståelsen, dog med fokus på hvad han kalder selvidentiteten, der er en 
refleksivt organiseret stræben (Simonsen, 2012: 533). Vores informanter kan altså beskrives som 
værende motiverede til at lære så meget som muligt, så de har kontrol over deres livshistorie og 
dermed deres identitet. De føler ansvar for deres fremtid, og hvis denne ikke bliver som forventet, 
antager de, at det er deres egen skyld, og at de skulle have truffet andre valg. Men hvorfor skal unge 
elever hele tiden have et fremadrettet fokus? Hvorfor skal de tvinges frem hurtigere og hurtigere? 
Hvorfor kan vi ikke lade dem være i det nu, som de befinder sig i? Også Lis er bekymret for, at 
eleverne bliver presset gennem uddannelsessystemet. Hun fortæller:  
 
                                                 
19 Birgitte Simonsen (nulevende) er mag.art. og cand.mag. i pædagogik og i sociologi og fhv. professor på Roskilde 
Universitet, Institut for Uddannelsesforskning, 2000-2010. Hun har bidraget til adskillige forsknings- og 
udviklingsprojekter om unge både i Danmark og internationalt. 
20 Anthony Giddens (1938-) er britisk professor i sociologi og anses for at være en af de mest betydningsfulde sociologer 
i sidste halvdel af 1900-tallet og omkring årtusindeskiftet. Han har både beskæftiget sig med udviklingen af samfundsteori 
samt sociologiske analyser af mange forskellige aspekter af det moderne samfund i over 35 bøger og et væld af artikler. 
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Det er sgu også meget sundt lige at finde ud af det, når man har siddet i den 
der skoleverden hele sit liv. Så jeg tror på… Jeg kalder det ikke et fjumreår, 
men et dannelsesår. Jeg tror på at det er sundt for mennesker, i det hele taget, 
en gang i mellem, at få et break fra det her skoleliv (Bilag 7: 6). 
 
Man kan frygte, at eleverne mister en slags livserfaring og kommer ud af uddannelsessystemet, som 
det Lis kalder ‘små soldater’ og ikke som selvstændigt tænkende individer. Når fokusset ligger på 
karakterer og det fag-faglige, så bliver de kreative fag som musik og billedkunst skubbet i 
baggrunden. Dette kan betyde, at vi vil få et samfund med mindre diversitet og selvstændig 
tankegang. I Danmark er noget af det, vi er stolte af, vores demokrati, der virker, fordi vores borgere 
er selvstændigt tænkende og kan reflektere over problemstillinger i stedet for bare blindt at stole på, 
hvad de får fortalt. Vi er også stolte af vores innovative tænkning og evne til at skabe nye ideer og 
løsninger, men hvis vi holder op med at styrke denne kreative tænkning, hvor ender vi så?  
 
6.6 Nervøsitet vedrørende præstationer 
Alle vores informanter beskriver på forskellige måder, at karakterer er vigtige for dem. Gustav 
beskriver det således: ”Det er det jo fordi, hvis man ikke får gode karakterer, så kan det jo blive lidt 
svært at komme videre i systemet” (Bilag 5: 3). I forhold til om tests og prøver gør dem nervøse, er 
vores informanter splittede. Ida udtaler: ”Jeg synes, de nationale tests er ret stressende, fordi jeg synes 
ikke, de giver et godt indblik i, hvordan man ligger” (Bilag 4: 6). Hun bliver altså påvirket af tests, 
men hun fortæller også, at hun prøver at lade være med at tænke på, at man jo ikke kan få 12 i alt, 
dog nævner hun lige efter: 
 
Så skal man virkelig sådan knokle for det hele. Og det synes jeg bare er meget 
stressende (…) Selvfølgelig vil jeg gerne have 12, men jeg tænker mere på, 
at jeg skal forbedre mig fra gang til gang idet, jeg synes er svært (Bilag 4: 5). 
 
Det at skulle præstere, er altså noget, der påvirker Ida. Hendes strategi til at håndtere dette pres er ved 
at fokusere på at forbedre sig i stedet for at kunne alt til perfektion. Samme strategi bruger Gustav. 
Han beskriver også, at han synes, at han har det bedre med sig selv, hvis han får et godt resultat. Det 
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er altså noget, der betyder noget for hans selvværd, og noget han går op i. Dog føler han sig ikke 
nervøs, når han skal til prøver, han beskriver det som: ”Nu ville jeg ikke selv sige, jeg er nervøs for 
prøverne, men vi går sådan lidt “Åh nej nu er der prøve”. Så jeg vil mere sige, det er sådan lidt blandet 
nervøs og spænding” (Bilag 5: 8). Dette kan dog også være et udtryk for, at Gustav ikke kan lide at 
bruge ordet ’nervøs’ om sig selv. Marva fortæller, at hun synes, at ”(...) det kan blive meget 
frustrerende, hvis man har mange lektier for på en gang” (Bilag 3: 2). Hun fortæller også, at dette er 
noget, der forekommer rimelig ofte. Så i modsætning til Gustav og i stil med Ida føler Marva altså 
også et pres i forhold til at præstere i skolen. Laura, som er den af vores informanter, der har mest 
fokus på det sociale (jf. afsnit 6.9), føler sig slet ikke presset; hverken i forhold til tests eller lektier. 
Hendes fokus ligger mere på at trives. Hun vil gerne kunne forbedre sig, men selve karakteren er ikke 
vigtig for hende (Bilag 6: 6). Hun beskriver dog en nervøsitet i de mindre klasser: ”Der var jeg mega 
nervøs, fordi det var… Jeg ved ikke, jeg følte bare, at det betød rigtig meget” (Bilag 6: 8). Det er altså 
meget forskelligt, om vores informanter føler sig pressede. Men de går alle meget op i at kunne 
forbedre sig og ændre deres fejl til næste gang, så de ikke begår den samme fejl igen.  
 Endnu en gang beskrives den motiverende faktor som værende muligheden for at kunne komme 
videre i systemet. Men hvor ender vi, hvis en stor del af vores kommende befolkning er pressede 
allerede fra folkeskolen og derfra presses til at komme hurtigt igennem et uddannelsessystem, hvor 
de mest fokuserer på sig selv? Måske bliver det et samfund fuld af individualister, der agerer ud fra 
hovedmottoet ‘man er sin egen lykkes smed’ og derfor kommer til at mangle medfølelse for dem, der 
har eller kan mindre end dem selv. Ender vi med at have et samfund, hvor stress, og de dertilhørende 
følgesygdomme, bliver den normale tilstand? Stress har allerede fået en fast plads i den normative 
diskurs i vores samfund. Det er normalt at høre folk sige ting som, ‘jeg føler mig stresset i dag’. Stress 
er altså blevet en del af vores normale hverdagssprog, og vi er allerede nået til et punkt, hvor hver 
anden gymnasieelev føler sig stresset (Internetkilde 4). Netop på grund af at stress både har en 
hverdagsbetydning samt er en psykologisk term, har vi i stedet valgt at fokusere på, om vores 
informanter føler sig ’pressede’ og/eller ’nervøse’. Nadja U. Prætorius 21  skriver, at stress i en 
længerevarende periode resulterer i, at hjernen begynder at undertrykke de centre, der sætter os i stand 
til at bruge det, hun kalder unikke menneskelige egenskaber så som “(…) tænkning, intelligent 
skelneevne, refleksion, selvrefleksion, kreativitet, indlevelsesevne og medfølelse” (Prætorius, 2014: 
193-194).  Dette kunne altså resultere i et samfund uden alle disse egenskaber, som ellers er med til 
at holde sammen på vores danske model. En model hvor vi hjælper de svage (på grund af vores 
                                                 
21 Nadja U. Prætorius er mag.art. i psykologi. Derudover er hun også specialist og supervisor i psykoterapi.  
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medfølelse), hvilken kommer i fare for at forsvinde, hvis vi alle bliver stressede af det konstante krav 
om at præstere. Også vores demokrati vil blive sat under pres, hvis man tror Prætorius’ forståelse om, 
at stress hæmmer evnen til skelne og reflektere. Uden kreativitet kan vi risikere at få et kedeligt og 
ensformigt samfund uden innovative løsninger. Hvis borgerne i et samfund ikke er i stand til 
selvstændig tænkning eller refleksion, hvordan skal de så kunne gennemskue politikeres spil, og 
hvordan skal et demokrati i så fald kunne fungere? 
 
6.7 Italesættelse af ’det bedste at gøre’ 
Flere af vores informanter udtaler som beskrevet, at de ikke bliver nervøse i forhold til tests, men 
samtidig går de alle meget op i at få gode karakterer. Men hvor kommer denne diskurs fra? Hvilken 
italesættelse foregår der af, hvad der er bedst at gøre? Når vi spørger ind til, hvad informanternes 
forældre og lærere mener er en god elev, svarer interviewpersonerne meget det samme. Laura siger 
bl.a. i forhold det, at være en god elev: ”At man ikke skal ødelægge undervisningen, man laver sine 
lektier og følger med i timerne og så videre” (Bilag 6: 5). Både Gustav og Laura lægger dog også 
vægt på, at der også ligger et socialt aspekt i det at være en god elev. 
 Gustav fortæller, at når han får gode karakterer: ”Så bliver man jo glad. Og så skal man lige 
hjem og vise det til forældrene og så bliver de rigtig stolte. Og så føler man sig også glad, og man 
føler, at man har præsteret noget godt” (Bilag 5: 8). I stil med dette beretter alle vores 
interviewpersoner om stolte forældre i forbindelse med gode karakterer. Det står lidt i kontrast til, at 
vores informanter, undtagen Ida, siger, at deres forældre vægter glade børn frem for gode karakterer. 
Der ligger altså en skjult diskurs i familierne, idet forældrene udtrykker glæde ved børnenes gode 
karakterer, samtidig med at de fastholder, at deres børn ’bare skal være glade’.  De høje karakterer 
sættes i familierne i forbindelse med det at kunne blive succesfuld. Dette ses tydeligt, når Marva 
fortæller: 
 
Jeg tror en god fremtid indebærer, at man er i stand til at kunne betale for de 
basale ting, som for eksempel at økonomien er på plads osv. (…) Så man har 
et arbejde, man godt vil have. Fordi at jeg tror ikke, det vil være så rart at 
skulle sidde hjemme og være på kontanthjælp. Fordi der ligger man så også i 
bunden, af de der fem klasser man så er i socialt (Bilag 3: 11). 
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Dette er også et tydeligt eksempel på, at klasserummet, som Kirsten Grønbæk Hansen22 skriver, ”(...) 
bliver gennemtrængt af kulturens konventionelle diskurser” (Hansen, 2000: 214). Den normative 
diskurs i samfundet om, at gode karakterer er det bedste, trænger altså også ind til vores informanter, 
på trods af at både Gustav og Laura begge beskriver, at de ikke synes, det er så vigtigt. Gustav siger: 
 
Det synes jeg er lidt ligegyldigt. Altså hvis man har fået en lidt dårlig karakter, 
så plejer jeg bare lige at grine lidt af det. Og så må jeg gøre det bedre næste 
gang. Jeg synes ikke, det er så vigtigt, og jeg bliver ikke dømt på det. Hvis 
man har fået en god karakter, så plejer vi og lave sjov og kalde hinanden en 
nørd (Bilag 5: 9). 
 
Gustav prøver i dette citat at lægge afstand til diskursen om karakterer, men han siger på samme tid, 
at han må forbedre sig, så på den måde taler han sig tilbage i diskursen om, at høje karakterer er det 
bedste. Dermed kunne man mene, at diskursen fra samfundet om, at høje karakterer er bedst, tydeligt 
trænger ind i klasserummet, dog uden at eleverne er bevidste om dette. 
 I Idas klasse er det lidt anderledes; Ida beskriver, at lærerne har været nødt til at snakke med 
eleverne om, at de ikke skal konkurrere for meget om karaktererne. Ida og hendes klasse er meget 
bevidste om, at høje karakterer er bedst. Men går det ud over deres sociale egenskaber, når fokus 
ligger på at præstere, konkurrere og sammenligne sig selv med sine klassekammerater i stedet for 
bare at være sammen med dem? Også Laura beskriver en situation, hvor der sammenlignes karakterer. 
I denne situation undlader hun at kigge på sit resultat, fordi hun ikke vil fortælle om en evt. dårlig 
karakterer til sine klassekammerater. Dette på trods af at hun fortæller, at man ikke bliver bedømt på 
baggrund af dårlige resultater – dette peger i retning af, at Laura, ligesom de andre, er en del af 
diskursen om præstationer og karakterer. I Gustavs klasse, som det fremgår af foregående citat, 
sammenligner de også karakterer, men situationen er lidt en anden; de har skabt en diskurs om, at 
hvis man får meget høje karakterer, bliver man for sjov kaldt ’nørd’. Derudover fokuserer de ikke så 
meget på de lave karakterer.  
 
                                                 
22  Kirsten Grønbæk Hansen (1948-) cand.psych. fra Københavns Universitet. Ansat som lektor på Roskilde 
Universitetscenter, Institut for Psykologi og Filosofi/videnskabsteori. Aktuel inden for forskning i pædagogisk psykologi 
og inden for kønsforskning. 
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6.8 Individualisering og sociale motivationer 
Lis siger om elevernes mulige individualisering: 
 
Man kunne frygte, at de får nok i sig selv. Man kan frygte, at så vil man jo 
sidde hele tiden og kæmpe for sit eget læringsmål, og hvor man kan sige, 
læringsmål tidligere har været alle i klassen, der skulle lære det samme (Bilag 
7: 4). 
 
Lis er altså bange for, at der, efter konkurrencestatens komme og de nye reformer, vil ske en 
individualisering af eleverne, der vil fokusere på sig selv og egen læring i stedet for på klassen. Dette 
kunne man tyde ud af en udtalelse, som alle vores informanter kommer med; nemlig dét, at man selv 
eller andre skulle kunne ‘ødelægge undervisningen’. Laura fortæller: 
 
Det er i hvert fald vigtig, at man ikke ødelægger undervisningen for de andre 
elever, fordi det er virkelig irriterende. (…) Og hvis man nu gerne vil have 
noget ud af undervisningen og man ikke får det på grund af nogle andre, så er 
det mega irriterende (Bilag 6: 5). 
 
Det at ødelægge undervisningen er altså noget, der går ud over, ’dem der gerne vil’. Laura forklarer 
videre: ”Man bliver lidt irriteret. Fordi man tænker, at hvis de ikke vil det, så skal det ikke gå ud over 
mig, der gerne vil” (Bilag 6: 5). Hun tænker altså i dette tilfælde først og fremmest på sig selv og på 
sin egen læring. Specielt Ida prioriterer sin læring højt, hun fortæller ”Jeg har det godt. Synes jeg 
selv. Fagligt så synes jeg også, det er meget godt og ja socialt kommer” (Bilag 4: 2). Ida prioriterer 
altså ganske enkelt ikke det sociale, det er bare noget, der kommer i anden række, hvis hun altså har 
tid ved siden af sit skolearbejde. Hun siger dog samtidig, at fokusset på gode karakterer ikke går ud 
over det sociale samvær i klassen. Men på den anden side siger hun også, at hun bliver kaldt 
‘stræberen’ af sine veninder, så det har altså en effekt på hendes sociale liv, at hendes fokus primært 
ligger på skolearbejdet.  
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 Thomas Ziehes23 teori om informalisering, omhandlende at det, unge i dag opnår i deres liv, 
afhænger af deres egen motivation, og ikke hvad deres forældre har opnået, er i tråd med dét, vores 
informanter beretter om, at de er drevet af drømmen om deres fremtid og ikke, hvad deres forældre 
laver (Ziehe, 2004: 83). Dette kan muligvis skabe en selvcentrerethed, da de hele tiden skal kæmpe 
for deres fremtid og den ikke er givet dem gennem traditioner, som den ifølge Ziehe var tidligere 
(Ziehe, 2004: 83). Man kan argumentere for, at Ida og Gustav, og deres motivationer i forhold til at 
være sociale for at fremstå bedre selv, er et produkt af dette fænomen. Hvis vi ikke ændre dette, kan 
vi muligvis ende med et samfund, hvor alle kun tænker på sig selv.  
 
6.9 Hvad bruger eleverne det sociale til? 
Når vi spørger ind til, hvorfor man går i folkeskole, er Laura den eneste, der nævner, at der er andre 
muligheder end folkeskolen, og at skolegang giver et godt socialt liv. Men gør det nu også det, når 
kun en ud af fire peger på det? Vores informanter vælger det sociale til eller fra af meget forskellige 
grunde. Marva ser sig selv som meget social og snakkende, men når det gælder gruppearbejde i 
skolen, fortæller hun om en oplevelse med en projektopgave, der, ifølge hende selv, blev ”(...) meget 
frustrerende og så fik jeg virkelig meget stress på” (Bilag 3: 3). I denne opgave endte Marva med at 
lave det hele selv i stedet for at indgå i et social samarbejde med sine gruppemedlemmer og hjælpe 
dem til at være en del af opgaven. Også Ida beskriver, at gruppearbejde, hvor hun ved, at hun er den 
bedste, kan være ærgerligt. Hun beskriver dog også, at en sådan situation vil kunne give en udfordring 
i form af at kunne løfte den svagere elev: ”Og så viser det bare, at man er god nok selv til at være 
dygtig og så løfte de andre, der også har det sværere” (Bilag 4: 8). Dette viser, at selvom Ida gerne 
vil være med til at løfte de andre elever, er det stadig ud fra et synspunkt, der fremstiller hende selv 
bedre fagligt og ikke ud fra et socialt synspunkt. Hun forklarer endvidere, at hvis man ikke er fagligt 
dygtig nok til at løfte den svage elev: 
 
Så bliver det nok, synes jeg selv, lidt mere pinligt for den person man ved, 
der er klog, men som så bliver fremstillet dummere, fordi de ikke har kunnet 
                                                 
23 Thomas Ziehe (1947-) er professor i pædagogik ved Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Hannover. Han er kendt 
for sine analyser af tidens kulturelle udtryk; især blandt ungdommen. Hans arbejde er blevet flittigt brugt blandt 
pædagoger og i folkeskolen. 
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få den anden med. Så de siger noget værre noget, og den anden siger noget 
værre noget. Og så bliver det noget værre noget til sidst (Bilag 4: 8). 
 
Af citatet fremgår et tydeligt individualistisk synspunkt i forhold til solidaritet. Ida vil altså helst i 
gruppe med de gode elever, og hvis hun er kommet i en gruppe med dårligere elever, som det ikke er 
muligt at løfte fagligt, er det altså mest pinligt for hende selv. Idas udsagn giver en klar opfattelse af, 
at hun først og fremmest er solidarisk med sig selv og dernæst solidarisk med andre – så hun selv kan 
fremstå bedre.  
 Laura derimod udviser klare tegn på at prioritere det sociale aspekt højest. Hun fortæller: ”Jeg 
kan godt arbejde sammen med de fleste, synes jeg selv(…) Og hvis vi selv må vælge, går man ofte 
sammen med dem, man snakker mest med. Men man kan arbejde sammen med alle” (Bilag 6: 3). 
Laura tænker altså ikke på det faglige aspekt i et gruppearbejde, men derimod på, at hun på det sociale 
plan kan arbejde sammen med alle. Det skal dog understreges, at hun stadig går meget op i 
undervisningen. Gustav er mere splittet mellem de to tilgange til gruppearbejde og føler sig lidt 
presset til at vælge det sociale fremfor det faglige og individualistisk orienterede: 
 
Dem jeg plejer at være sammen med, mine gode venner, de er måske lidt 
bedre end mig. Eller sådan samme niveau. Og så er der nogle fag, hvor jeg 
måske er lidt bedre. Og så vil jeg måske gerne, for at få mest effektivt ud af 
det være sammen med nogle andre. Men det bliver nogen gange lidt svært, 
fordi så føler man lidt, at man svigter dem (Bilag 5: 3). 
 
Gustav føler sig, som det fremgår af citatet, nogle gange presset til at være sammen med sine venner, 
selvom han hellere ville følge den mere individualistiske fremgangsmåde og fokusere på, hvordan 
han selv lærer på den mest effektive måde. 
 
Når vi spørger ind til, hvad vores informanter synes er en god elev, begrundes det i de samme sociale 
forståelser som beskrevet oven for. Gustav mener, man skal være god socialt, en god ven og sød, og 
at man ikke behøver være intelligent, bare man er flittig. Laura har den samme holdning som Gustav. 
Gustav mener endvidere, at det er vigtigt at lave sine lektier i modsætning til Ida, der mener: ”(...) at 
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en god elev kan være, at man samtidig med at man passer sin skolegang og sådan noget og man godt 
kan være med i klassen og løfte dem der har det sværere eller sådan noget” (Bilag 4: 4). Ifølge citatet 
lægger Ida først og fremmest vægt på, at man følger med i skolen, og derefter at man hjælper de andre 
fagligt. Hun nævner ikke det at være dygtig socialt eller en god ven på noget tidspunkt. Idas motiver, 
når hun agerer socialt, er altså meget drevet af at blive dygtigere eller fremstå dygtigere fagligt, hvor 
både Gustav og Laura er drevet af det sociale aspekt. Dette er dog ikke noget, Ida selv er bevidst om, 
da hun mener, at hun går i en rar klasse: ”Fordi der er ret mange elever, som gerne vil have de godt 
karakterer og sådan noget. Men det går ikke ud over vores sociale samvær i klassen” (Bilag 4: 1). 
Dette kunne man tage op til diskussion; for hvad er det for et socialt samvær, de har i klassen? Når 
det sociale kun tilvælges for at fremme ens egen agenda, hvor bliver så de dybe venskaber og de 
meningsfyldte forhold af? Når Ida snakker om det sociale, er det i forbindelse med at blive dygtigere 
fagligt og ikke for samværets skyld. 
 Når man, ifølge Etienne Wenger24, skal forstå læring, bør man forstå, at det for individer handler 
om at deltage i og bidrage til fællesskaber (Wenger, 2012: 141). Disse krav er det kun Marva, der 
ikke lever op til; hun vælger fællesskabet fra og udarbejder opgaven selv. Ida vælger fællesskabet til 
i forsøget på at løfte den dårligere elev, dog med formålet at fremstå dygtigere selv. Og både Laura 
og Gustav vælger fællesskabet, for fællesskabets skyld. 
 Ud over dette er vores informanter dog meget enige om, at man ikke kan lære noget, hvis ikke 
man har det godt på det sociale plan. Laura siger: ”Det vigtigste er, at man har det godt, og at man 
trives. Fordi hvis man ikke gør det, så kan det ødelægge ret meget af ens skolegang” (Bilag 6: 3). Ida 
fortæller ligeledes, at hun mener, at det sociale og det faglige går hånd i hånd. Også Marva fortæller 
at: 
 
Jeg tror de begge spiller en meget stor rolle, men jeg tror det ville være meget 
svært at klare sig fagligt, hvis man ikke har det sociale med og så omvendt, 
fordi man vil være lidt i bundet, hvis det er. Hvis man så overhovedet ikke 
klarer sig godt fagligt. Men så kan man så hænge ud sammen med dem, der 
heller ikke klarer sig godt fagligt (Bilag 3: 5). 
 
                                                 
24 Etienne Wenger (1952-) er læringsteoretiker. Han er særligt kendt for teorien om situeret læring og praksisfællesskaber. 
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Af citatet fremgår det, at Marva, som den eneste af vores informanter, mener, at tyngden af ens faglige 
formåen binder sig til de sociale muligheder, der løbende bliver gjort tilgængelige. Dette er i klar 
modsætning til, hvad Laura mener. Hun fortæller, at ligemeget hvor dygtig man er, så kan de 
allesammen snakke sammen og acceptere hinanden. Laura, som er den eneste, der har gennemgået et 
skoleskift, er også den eneste, der beskriver, hvordan hun taklede de sociale udfordringer i sin gamle 
klasse. Hun fortæller, at håndbold for hende var et frirum: 
 
Det var lidt mit frirum. Fordi det gik rigtig dårligt til sidst (…) Så der var det 
rigtigt dejligt at kunne komme til træning. Og jeg har også nogen andre venner 
der end dem fra skolen. Så det er dejligt at komme over til noget andet, så jeg 
brugte det lidt som et frirum. Og det kan jeg jo stadig gøre (Bilag 6: 9).  
 
Hun beskriver, at det sociale var blevet så stor en belastning, at det gik ud over hendes skolegang, og 
at hun derfor havde brug for håndbold til at kunne afreagere. Hun fortæller også, at hun stadig bruger 
håndbolden til at komme ud med aggressioner efter lange og kedelige dage, men at det på den nye 
skole ikke er nødvendigt i forhold til det sociale, og at hun på den nye skole lærer meget mere. Man 
kan dermed argumentere for, at det sociale er nødt til at være på plads, før der kan foregå en givende 
læringsproces. Dette er i tråd med Knud Illeris, der mener, at læringsprocesser er en kombination af 
indhold, drivkraft og samspil eller socialitet (Illeris, 2012: 21). Illeris skriver, at der ved læring altid 
er tale om to samtidige og integrerede processer. Den første er samspillet mellem miljøet og individet. 
Med miljøet mener han både det sociale og de materielle omgivelser. Den anden er den interne 
bearbejdelse og tilegnelse af impulserne fra samspillet (Illeris, 2012: 20-21). Det sociale er altså et 
vigtigt aspekt af læring og uden det, vil læringen ikke være nær så god. 
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7. Validitetsbetragtninger 
Vi vil i dette afsnit fremhæve nogle af de overvejelser, vi løbende har gjort os gennem 
projektprocessen samt diskutere projektets validitet. 
 
Som tidligere beskrevet ønskede vi med vores projekt at få en indsigt i, om der har været et fokusskift 
i forhold til læringen i folkeskolen i forbindelse med overgangen fra velfærdsamfund til 
konkurrencestat, samt hvorledes 9. klasseselevers læring, selvopfattelse og omverdensforståelse 
påvirkes af deres deltagelse i den danske folkeskole. For at kunne undersøge dette redegjorde vi først 
for den danske velfærdsstat og den danske konkurrencestat, samt hvilken opgave og position 
folkeskolen havde/har i disse. Med disse forståelser fastlagt kunne vi foretage semistrukturerede 
interviews med hhv. en folkeskolelærer og fire elever for at få et indblik i læringsfokussets udvikling 
i folkeskolen samt en forståelse af, hvorledes det påvirker elevernes selvopfattelse og 
omverdensforståelse. Med indblikket i elevernes livsverden og Lis’ supplerende perspektiver på 
skolens og læringsfokussets udvikling kunne vi ved hjælp af teoretiske redskaber lave en tematiseret 
analyse og opnå den indsigt i vores problemformulering, som vi ønskede. På baggrund af dette mener 
vi, at vi har besvaret vores problemformulering, hvorfor vi mener at kunne argumentere for, at vores 
projekt har intern validitet. 
 Vi har i løbet af vores projektproces gjort os overvejelser om, hvorvidt vores projektet har 
ekstern validitet. Når man ønsker at vurdere, hvorvidt ens projekt har ekstern validitet, bør man 
forholde sig til, om de resultater, man er kommet frem til, kan sige noget generelt om det felt, man 
undersøger (internetkilde 5). Dermed bør vi forholde os til, hvorvidt vores resultater kan sige noget 
generelt om en ændring i folkeskolens læringsfokus samt elevers selvopfattelse og 
omverdensforståelse. Til første del af refleksionen må vi kigge på læringsfokussets 
udvikling.  Måden, vi søgte svar på dette, var ved at anvende bogen Læring i konkurrencestaten samt 
via vores interview med Lis. Der var mange sammenfald mellem bogens perspektiver og Lis’ 
erfaringer, og ud fra disse mener vi at kunne argumentere for en vis generalitet mod en prioritering 
af et fokus på den målbare læring. 
  Til den anden del af undersøgelsen, hvilke konsekvenser læringsfokusskiftet har for elevernes 
selvopfattelse og omverdensforståelse, anvendte vi primært de fire livsverdensinterviews med 
eleverne. I disse interviews, viste det sig, at interviewdeltagerne alle var fagligt stærke og endvidere 
socialt velfungerende. Hvis vores interviewpersoner havde haft en anden faglig eller social profil, var 
vi med stor sandsynlighed kommet frem til andre pointer og perspektiver. Hermed er det med vores 
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fire interviews kun en begrænset indsigt, vi får. Udover at eleverne er forskellige, så anskuer vi det 
endvidere således, at elevernes beretninger er kontekstuelt bundet. Herudfra mener vi ikke, at vores 
resultater på dette punkt kan almengøres. På den anden side kan man dog argumentere for, at nogle 
af de erfaringer og oplevelser vores interviewpersoner har berettet om, kan gøre sig gældende for 
andre elever med samme sociale og faglige profil. 
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8. Sammenfatning 
Vi kan ud fra alle vores informanter (elever og elite) udlede, at der er et meget stort fokus på den 
målbare læring, og at den mere personudviklende dannelse bliver nedprioriteret. Dermed er 
menneskesynet i konkurrencestaten ændret fra et, hvor man satsede på dannelse af det enkelte individ, 
til et fokus på præstationer og målbare resultater. På baggrund af vores analyse er det tydeligt, at 
denne diskurs også er trængt ind i klasseværelserne og ind til vores informanter, der er meget 
motiverede af drømmejobbet og deres adgang til den fremtid, de ønsker, hvilket også er formålet med 
folkeskolen ifølge den nyeste folkeskolelov; nemlig at forberede til videre uddannelse. Vi frygter, at 
den politiske og personlige dannelse går tabt og at dette vil få konsekvenser for vores samfund. Vi 
konkluderer, at dette fokus på gennemførsel af tests ikke nødvendigvis betyder, at eleverne er i stand 
til at overføre deres viden til virkeligheden, men at de bare i den givne testsituation er i stand til at 
huske den specifikke viden, der testes i. 
 Det fremgår, at der blandt vores elevinformanter er større fokus på resultater og karakterer end 
på den reelle læring. Dette fokus på gode karakterer presser vores informanter og gør dem nervøse. 
Endvidere medfører det store fokus på karakterer, at eleverne kommer til at opfatte sig selv gennem 
disse. Derudover er dette også med til at motivere vores interviewpersoner i en positiv retning, da de 
er fagligt stærke og gerne vil være endnu bedre. Dog kan dette modsat forårsage, at elever med faglige 
udfordringer tabes på gulvet, fordi de pga. resultatorienteringen kan få en negativ selvopfattelse og 
miste motivationen, hvilket er ødelæggende for læringen. 
 Vores informanter motiveres endvidere af retten til at vælge deres egen livshistorie, og dermed 
identitet, gennem deres valg af uddannelse. Det frie valg giver dem også ansvaret for deres egen 
fremtid, og det presser dem, når de skal præstere. Dette kan medføre stress, der kan bevirke et tab af 
kompetencer som refleksion og medfølelse. Vi er bekymrede for, at fokusset på den målbare læring 
vil gå ud over det danske samfund, da eleverne kan blive individualiserede på grund af ansvaret for 
egen læring og liv. Og at det kan gå ud over vores demokrati, hvis stress hæmmer evnen til refleksion.  
 Nogle af vores informanter bruger det sociale til at fremme dem selv fagligt i stedet for at være 
sociale for det sociales skyld, hvilket kan ses som et tegn på individualisering. Dog er de alle enige 
om, at det at have det godt socialt er afgørende i forhold til læring.  
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9. Diskuterende perspektivering 
Vi konkluderer, at fokusskiftet i folkeskolen til den resultatorienterede læring påvirker vores 
informanter – kunne man forestille sig et alternativ til den resultatorienterede læring? Efter tilegnelse 
af ny viden fra dette projekt, er vi blevet opmærksomme på et nyt interessefelt. Det kunne være 
interessant at undersøge, om det i folkeskolen er en mulighed at arbejde mere projekt- og 
problemorienteret. Det kunne være, at denne anderledes form for læring, hvor man får eleverne til at 
bruge og videreudvikle deres viden, ville skabe en mere virkelighedsnær læring. På den måde ville 
man undgå den viden, der masseproduceres uden at kunne anvendes i praksis. Dette ville igen kræve 
en nytænkning af folkeskolen. Det er dette ’igen’, der afskrækker lidt. Der er på det seneste ændret 
så meget ved folkeskolens formål og dennes grundlæggende arbejdsmetoder, at endnu en reel 
omstrukturering vil kunne virke uoverkommelig. Dette vil bl.a. kræve, at politikkerne indser, at den 
seneste skolereform bør ændres. 
Projekt- og problemorienteret læring vil skabe en bro mellem skolelæringen og elevernes 
hverdag. Eleverne vil derudover blive trænet i gruppesamarbejde på en anderledes måde end ved den 
resultatorienterede læring. Dette vil dog også kræve, at der bliver gjort op med fokusset på målbare 
resultater og dokumentation for elevernes læring. Vi mener, at den projektorienterede læring kunne 
have en positiv effekt på eleverne og dermed vores fremtidige samfund. 
 
Det kunne også være givtigt for eleverne at se på, om man kunne ændre samfundsdiskursen om, at 
høje karakterer og lange uddannelser er det, der er det bedste. Dette kunne muligvis bremse noget af 
det karakterpres, der forekommer, og forhåbentligt resultere i mindre stressede elever. Man kunne for 
eksempel begynde med at ændre folkeskoleloven, så formålet ikke er på videre uddannelse (jf. afsnit 
2.3), men i stedet fokuserede på at danne hele individer med stærke sociale, refleksive og kreative 
kompetencer.  
 For at styrke de nævnte kompetencer mener vi, at man er nødt til at genskabe tilliden til lærerne 
og give dem friere rammer, så de kan tilrettelægge spændende, kreativ og vekslende undervisning, 
der fastholder elevernes interesse og dermed motivation. Dette kunne betyde flere succesoplevelser 
med skolen og dermed have en positiv indvirkning på alle elevers selvopfattelse og ikke kun de fagligt 
stærkes. 
 At udskifte fokusset på det enkelte individs resultater med gruppearbejde, ville også være med 
til at mindske faren for individualisering blandt eleverne og give dem stærkere sociale kompetencer.  
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